حلة جامعة ا ملك سعود . م 4. العلوم التربوية والدراسات الاسلامية .)١(‏ ص ص .6/-١‏ بالعر بية الرياض (7١41١ه‏ / 5م). 


والدراسات الأسلامية(!) 


(1195م) 


بامعة الملك سعوه 
عمادة شو ون المكتبات 


قواعد النشر ٠ه‏ 
مجلة جامعة الملك سعود 


يحلة جامعة الملك سعود دورية تنشرها عمادة شؤود المكتبات بجامعة 
الملكث سعود. وهي تيدف إلى إتاحة الفرصة للباحثين لنشر نتائج 
أبحائهم . تنظر هيئة التحرير ‏ من خلال هيئات التحرير الفرعية - في 
نشر مواد في جميع فروع المعرفة . تقدم البحوث الأصلية ‏ التي 1 يسبق 
نشرها ‏ بالإنجليزية أو بالعربية ٠‏ وفي حالة القبول يجب ألا تنشر المادة في 
أي د دورية ة أخرى دون إذن كتابي من رئيس هيئة التحرير. 

تنقسم المواد التي تقبلها المجلة للنشر إلى الأنواع الآتية: 

-١‏ بحصلث: ويشتمل على عمل المؤلف في مجال تخصصه . ٠‏ وجب أن 

يحتري على إضافة للمعرفة في جاله . 
؟- مقالة استعراضية : وتشتمل على عرض نقدي لبحوث سبق إجراؤها 


في مجال معين أو أجريت في خلال فترة زمنية محددة . 

بحث ختصر 

4- المنير (متتدى)  :‏ خطابات إلى المحرر. ‏ ملاحظات وردود  .‏ نتائج 
أولية . 

6 نقد الكتب 


تعلييات عامة 

-١‏ تقديم المواد: يقدم الاصل مطبوعا على الألة الكاتبة ‏ ومعه 
نسختان ‏ على مسافتين وعلى وجه واحد من ورق مقاس لم 
(4,1291؟ سم). ويجب أن ترقم الصفحات ترقيها متسلسلا 
بها في ذلك الجداول والأشكال. تقدم الجداول والصور 
واللوحات وقائمة المراجع على صحفات مستقلة مع تحديد 
أماكن ظهورها في المتن. 

١‏ - الملخصات : يرفق ملخصان بالعربية والإنجليزية للبحوث 
والمقالات الاستعراضية والبحوث المختصرة على ألا يزيد عدد 
كليات كل منهما على ٠٠١‏ كلمة. 

+ الجداول والمواد التوضيحية: يجب أن تكون الجداول 
والرسومات واللوحات مناسبة لمساحة الصف في صفحة المجلة 
(ه,؟اكام١‏ سم)ء ويتم إعداد الأشكال بالحبر الصيني 
الأسود على ورق كلك. ولا تقبل صور الأشكال عوضا عن 
الأصول . كما يجب أن تكون الخطوط واضحة ومحددة ومنتظمة 
في كثافة الحبر ويتناسب سمكها مع حجم الرسم. ويراعى أن 
تكون الصور الظلية ‏ الملونة أو غير الملونة - مطبوعة على ورق 
م 


م - الاختصارات : يجب استخدام اختصارات عناوين الدوريات 
العلمية كا هو وارد في ع86نامعءعك5 4ه إونآ 10ره/لا 186. 
5 تستخدم الاختصارات المقننة دولير بدلا من كتابة 
الكلمات كاملة مثل: سم. مم. م. كم. سما. مل. مجمء 
كجم. ق1/... إلخ . 

المراجع: بصفة عامة يشار إلى المراجع بداخل المتن بالأرقام 

١‏ ذكرها. تقد م الراجع جبيعها حت عنوان المراجع 
في نهاية المادة بالطريقة المتبعة ف أسلوب” 'ذ.1لل'"*: 
)١‏ يشار إلى الدوريات في المتن بأرقام داخل أقواس مربعة على 
مستوى السطر. أما في قائمة المراجع فيبدأ المرجع بذكر 


رقمه داخل قوسين مربعين فاسم عائلة المؤلف د ثم الأسماء 

الأولى أو اختصاراتها فعنوان البحث (بين علامي 

تتصيص) فاسم الدورية (تحته خط) فرقم المجلد. فرقم 

العدد فسنة النشر (بين قوسين) ثم أرقام الصفحات. 
رزق»٠‏ إبراهيم أحمد. «مصادر وأنياط الاتصال المعرقي 
الزراعي لزراع منسطقة القصيم بالمملكة العربية 
السعودية . » جلة كلية الزراعة. جامعة ا ملك سعود. 
مقاع؟ (لاحكلم)ء للا 

ب) بشار إلى الكتب في المتن داخل قوسين مربعين مع ذكر 

الصفحات» مثال ذلك زى ص" .])١‏ 

أما في قائمة المراجع فيكتب رقم المرجع داخل قوسين مربعين 

متبوعا باسم عائلة المؤلف ثم الأساء الأولى أو اختصاراتها 

فعتوان الكتاب (تحته خط) 0 اشير ثم الناشر فسنة 

النشر؛ 


مثال : 


مثال : 


الخالدي. محمود عبدالحميد . قواعد نظام ال حكم فيٍ 
الإسلام . الكويت: دار البحوث العلمية. 4ؤقام. 
عندما ترد ف المتن إشارة إلى مرجع سبق ذكره يستخدم رقم 
ا مرجع السابق ذكره (نفسه) مع ذكر أرقام الصفحات المعنية بين 
قوسين مربعين على مستوى السطر. 

يجب مراعاة عدم 1 الاختصارات مثل: المرجع 
تنفسة ٠‏ المرجع السابق . . 
الحواشئى : تستخدم 0 القارىء بمعلومات توضيحية . 
بشار إلى التعليق في المتن بأرقام مرتفعة عن السطر بدون 
أقواس . ٠‏ ترقم التعليقات متسلسلة داخل المتن ويمكن الإشارة 
إلى مرجع داخل الحاشية ‏ في حالة الضرورة ‏ عن طريق 
استخدام رقم المرجع بين قوسين مربعين بنفس طريقة 
استخدامها في المتن. 

تقدم التعليقات على صفحات مستقلة علما بأنها ستطبع 
أسفل الصفحات المعنية ويفصلها عن المتن خط . 


٠‏ - تعبر المواد المقدمة للنشر بالمجلة عن اراء ونتائج مؤلفيها فقط. 


- المستلات: يمنح المؤلف خمسين (80) مستلة مجانية . 
6 المراسلات : توجه جميع المراسلات إلى 
مجلة جامعة الملك سعود (العلوم التربوية) 
ص . ب 7408 - الرياض ١١161١‏ 
المملكة العر بية السعودية 
٠‏ عدد مرات الصدور: نصف سنوية . 
١‏ سعر النسخة الواحدة: ٠١‏ ريالات سعودية. ه دولارات 
أمريكية (بها في ذلك البريد) . 
١١‏ الاشتراك والتبادل: عبادة شؤون المكتبات. جامعة الملك 
سعودء ص .ب 77548٠‏ الرياض ١١442‏ . المملكة العربية 
السعودية . 


جلة جامعة ا ملك سعود. م 4. العلوم النربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص ,"617-١‏ بالعربية الرياض (1417 اه / 1557م). 


المجلد الرابع 


العلوم التربوية 
والدراسات الأسلامية )ع( 


١ه‏ 
(1995م) 


عهادة شؤون المكتبات 5 جامعة الملك سعصود 
ص. ب 35١248١٠‏ الرياض ١١446‏ المملكة العربية السعودية 


هيئة التحرير 


. أمد بن محمد الضبيب2 رئيس هيئة التحرير 
. عزت بن عبدالمجيد خطاب 
. محجوب عبيد طله 
. علي إبراهيم بدوي 
. محمد بن عبدالرحمن الحيدر 
. عبداللطيف عبدالعزيز حماخم 
. محمد بن عبدالله المنيع 
. شعبان طه إبراهيم طه 
. سعد بن عبدالعزيز الراشد 
المحررون 
. د. محمد بن عبدالله امنيسع 
. د. عبد الوهاب محمد النجار 
١‏ مصطفى بن محمد عيسى فلاتة 
. عبدالرحمن بن سليان الطريري 


© 7١41١1ه/147ام‏ جامعة ا ملك سعود 
جميع حقوق الطبع حفوظة . لا يسمح بإعادة طبع أي جزء من ا مجلة» أو نسخه بأي شكل وبأي وسيلة سواء كانت إلكترونية أ وألية بي) في 
ذلك التصوير والتسجيل أو الإدخال في أي نظام حفظ أو استعادة معلومات بدون ا حصول عل موافقة كتابية من رئيس تحرير ا مجلة . 


مر 
كم مطابع جامعة الملكث سعود 17١841اه‏ 


ا 
يي 


حلة جامعة اللك سعود. م 24 العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص ١-/1ه".‏ بالعربية الرياض (417١ه‏ / 1447١م).‏ 


القسم العربي 


قياس التفكير التجريدي حسب نظرية بياجيه لدى الطلبة الجدد الذين 
التحقوا بكلية التربية ‏ جامعة الملك سعود في الفصل الدراسى بي الأول للعام 
الجامعى 1509١/١٠5١ه‏ وعلاقته ببعض المتغيرات 

عبدالله عبدالرحمن المقوشى و ا 
توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث المستخدم داخل حجرات 
الدراسة بمدارس التعليم العام بدولة الكويت: بحث ميداني 


زينب علي الجر و امو ا ا ل 0 
التفاعل العضوي بين المعرفة ومهارات التربية الفنية في العملية التعليمية 
عبدالفتاح أحمد عبداللطيف وب 0 000 


المدارس الفقهية في عصر التابعين «أهل الحديث» و «أهل الرأي»: قراءة 
نقدية في مراجع تاريخ الفقه الإسلامي الحديثة 
حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان لم وال اقوس ا ا ا دو دا 
الأخطاء الشائعة في خطوط دارسبى العربية من الناطقين بلغات أخر 
محمد ياسين ألفي. فلك متطقن اق العرايدء وأحمد أحمد متولي جاد 110000 


المحتويات 


الصفحة 


و 


قياس التفكير التجريدي وفق نظرية بياجيه وعلاقته ببعض المتغيرات لدى 
طلاب التربية الميدانية (التدريب الميداني) الذين سوف يتخرجون من كلية 
8 1ه 


عبدالله عبدالرحمن المقوثى حش نت ع الجن وو اب بع سوق الع ار 


مدى استخدام نظام الفيديو في التعليم بالمدارس المتوسطة بمدينة الرياض 


صالح سن مبارك الدياسي تعتعو ع نوف جا وال ا باق انا انتج تباج أن بفا وق الو لج إل و اوخ و ا و ل ولك 1 


اتجاه طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط نحو الرياضيات في ضوء مؤهل 
مدرسيهم وخبرتهم 


إبراهيم عبدالوهاب البابطين ا ا لرة 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي 


علي بن فهيد الدغيمان السرباتي عاك انح اس" الجة امتسة ااي اخ ا 


أزمة اهوية في المراهقة: حقيقة نائية أم ظاهرة ثقافية: دراسة مقارنة 
للطفولة. المراهقة. الشباب 


عمر بن عبدالر من المفدى ل و ا 2 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية المفضلة لدى طلاب الجامعة السعوديين 


عبدالرحمن عبدالعزيز العبدان وسليان علي المعارك ا 0 


حلة جامعة ا ملك سعود. مم 303 العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 235١-١‏ 10:اه/ 1557م). 


قياس التفكير التجريدي حسب نظر ية بياجيه لدى الطلبة الحدد الذين التحقوا 
بكلية التربية ‏ جامعة الملك سعود في الفصل الدراسى الأول للعام الجامعي 
4٠١4‏ ١ه‏ وعلاقته ببعض المتغيرات 
عبدالله عبدال رمن ن المقوشي 
أستاذ تعليم الرياضيات ا مشارك , قسم ا مناهج وطرق التدريس . كلية التربية. جامعة ا ملك سعود. 
الرياضء ا مملكة العربية السعودية 
ملخص البحث. الغرض من هذا البحث هو فياس مرحلة التفكير التجريدي للطلبة الجدد الذين قبلوا 
في كلية التربية - جامعة الملك سعود في الفصل الدراسي الأول للعام الجامعي 1404١/١٠4١ه.‏ ومن 
أهم النتائج التي ترصل لما هذا البحث هي أن ما 5 *// من الطلبة مازلوا في مرحلة العمليات 
المحسوسة. وما يقارب /70/ في مرحلة انتقالية بين هذه المرحلة ومرحلة التفكير التجريدي وأن /ا, 7/١‏ 
(طالب واحد) قد دخلوا مرحلة التفكير التجريءي. يجب أخذ جانب الحذر عند تفسير أو تعميم نتائج 
هذا البحث لأن مثل هذا النوع من الدراسات نحتاج إلى دراسات أكثر وتكون أكثر شمولاً لطلاب كليات 
التربية في جميع أنحاء المملكة . 
مقدمة 

يعد بياجيه من أشهر علاء علم المعرفة. بدأ حياته العملية بعد حصوله على شهادة 
الدكتوراه في الأحياء في مركز بنن في باريس . تطور اهتمامه إلى محاولة الإجابة عن السؤال 
«كيف يتعلم الأطفال؟» وهذا ما دفعه لإجراء دراسات عيادية على أطفاله ثم تطويره 
لنظريته. ومن أهمها مراحل التطور العقلي للأطفال. كان بياجيه خلال عمله في كلية 
الدراسات النفسية في جامعة جنيف شعلة من النشاط يساعده مجموعة من مساعديه من 
أهمهم الدكتوره انهلدر. ولقد صرح في اخر فترات حياته على الرغم من كبر سنه أنه يعمل 
لمدة خمسة وعشرين ساعة في اليوم . وهذا للدلالة على اهتامه والإيحاء بأهمية ما يقوم به من 
عمل . 


١‏ عبدالله عبد الرحمن المقوشي 


هذا البحث يتعلّق بجانب من جوانب نظرية بياجيه» وهو مرحلة التفكير 
التجريدي. وهي المرحلة الرابعة من مراحل التطور العقلي عند بياجيه. يصل الطفل إلى 
هذه المرحلة بناء على دراسات بياجيه وغيره في مجتمعات أخرى فيما بين عمر الحادية عشرة 
وسن البلوغ في المتوسط. علً) بأن هذا قد يختلف من طفل إلى اخر. ومن ثقافة إلى ثقافة أو 
بيئة إلى أخرى. أو حتى داخل ثقافة واحدة .1١[‏ ص ص 25 ه#] . وهناك دراسات تشير 
إلى أن نسبة غير قليلة من الطلبة لا تصل إلى هذه المرحلة حتى مرحلة الدراسة الجامعية 
[1]. يمكن أن نساعد الطفل في الوصول إلى هذه المرحلة في عمر مبكر عن المتوسط. وهذا 
يحدث في حالات معدودة في البيئة الواحدة ["؛ 5 ]. 


ومن خصائص هذه المرحلة قدرة الطفل على إعطاء أسباب ليس فقط بناء على أشياء 
وإنما بناء على فروض . كما يكون قادرًا على إجراء العمليات بطريقة منظمة. وأن تكوين 
فرضية أو استنتاج الاحتمالات الممكنة منها تعود إلى مستوى من التفكير الذي يعتمد على 
الاستنتاج الفرضي. ويستطيع الإنسان أن يعبر عنه بتكوين معطيات وبنية منطقية . 
والتناسب والاحتمالات من الأمثلة التي تعطى لقياس التفكير التجريدي [5]. 


هدف البحث 
هيدف هذا البحث إلى قياس مرحلة التفكير التجريدي وعلاقة ذلك ببعض المتغيرات 
للطلبة الجدد الذين قبلوا في كلية التربية - جامعة الملك سعود في الفصل الدرامبى الأول 
للعام 5-09١/١٠51١اه.‏ 


فروض البحث 
هناك علاقة ذات دلالة إحصائية ' بين مرحلة التفكير وبين : 
١‏ العمر الزمني 
؟ - التخصص العلمي 


١‏ الغرض من عدم تحديد مستوى دلالة محدد هو أن ني مثل هذا النوع من الدراسات يكون الاهتام منصبًا 
على معرفة وجود العلاقة ومستوى دلالتها وليس على تحديدها عند مستوى معين . 


قياس التفكير التجريدي إن 


 *‏ النسبة المئوية لمجموع درجات الطالب في شهادة المرحلة الثانوية أو التقدير 
العام 

4 - نوع التعليم الثانوي 

ه ‏ المجموع الكلي لدرجات الطالب في اختبار قياس التفكير التجريدي 


حدود البحث 

لهذا البحث بعض التحفظات التي يجب مراعاتها عند قراءاة النتائج ومن أشنها: 

١كلملا اقتصار هذا البحث على الطلبة الجدد الذين قبلوا في كلية التربية  جامعة‎ ١ 
.ها١41١١/١5094 سعود في الفصل الدراسي الأول من العام الجامعي‎ 

" - كون العينة في هذه الدراسة من الطلبة الذكور فقط. 

. اقتصار تعميم نتائج هذا البحث على هؤلاء الطلبة فقط‎  * 

4 أخذ جانب الحذر في تفسير نتائج هذا البحث أو تعميمها وإطلاق صفات أو 
اتخاذ إجراءات قبل أن يكون هناك دراسات أكثر وأشمل . 


تعريف المصطلحات 
الطفل 
يقصد بالطفل في هذه المرحلة كل إنسان لم يصل بعد إلى مستوى الدراسة في المرحلة 
الثانوية أو التحديد الذي لم يبلغ سن الخامسة عشرة من العمر. 


مرحلة التفكير المحسوس 
قدرة الطفل على معرفة ما حوله من عالم من خلال أنظمة تشمل التصنيف المنطقي , 
والتسلسل . والأعداد. والأبعاد الهندسية المؤقتة والثابتة للأشياء. والسببية [1]. 


المرحلة الانتقالية 
على الرغم من أن هذه المرحلة ليست مرحلة أساسية من مراحل التطور العقلي عند 
بياجيه, إلا أنها مرحلة مهمة يمر بها الطفل قبل أن ينتقل من مرحلة إلى المرحلة التي تليها. 


1 عبدالله عبدالرحمن المقوئي 


لذا تعرف هذه المرحلة أو الفترة الزمنية بأنها: المرحلة التي تظهر فيها بعض صفات المرحلة 
التالية» لكن مع الاعتماد على أسباب المرحلة السابقة» وفي هذا البحث نعني بالمرحلة 
الانتقالية : المرحلة التي تظهر فيها بعض القدرة على القيام بالتفكير الفرضي والافتراضي لكن 
مع الاعتهاد على الأشياء المحسوسة وليس المجردة في قبول أو رفض فرض أو افتراض معين 
[1]: 
مرحلة التفكير التجريدي 

القدرة على التنظير حول احتهالات ومواقف افتراضية والتداخل فيما بينها والاحتفاظ 
بالمعنى والعلاقات المتداخلة لفروض عدة بدون الاعتماد على أشياء محسوسة [/]. 


الطالب الجديد 

يقصد بالطالب الجديد في هذه الدراسة كل طالب تم قبوله في كلية التربية - جامعة 
الملك سعود في الفصل الدراسي الأول للعام الجامعي 15404١/١٠5١ه‏ لأول مرة بصرف 
النظر عن عمره أو سنة تخرجه من المرحلة الثانوية . 

الدراسات السابقة 

هناك دراسات كثيرة حول وصول الطفل أو الإنسان إلى مرحلة التفكير التجريدى 
حسب نظرية بياجيه أووصول الإنسان إلى مرحلة التفكير المجرد أو المنطقي أو الاستنتاجي 
أو غيره من التعابير التي تعتمد على نوع النظرية التي تحاول الدراسة دعمها أو إيجاد مناقض 
لما. هذا الجزء من الدراسة يعتمد فقط على الدراسات المتعلقة بنظرية بياجيه؛ كما أن 
الاستعراض لن يكون شاملا وذلك لعدة أسباب من أهمها: 

. عدم توافر البحث أو الدراسة للباحث من خلال مصادر البحث المتعارف عليها‎ ١ 

. تكرار نتائجها لدراسة أخرى‎  " 

- موقف الباحث من الدراسة ذاتها لأسباب تعتمد على أساليب البحث العلمى . 


ئا أن استعراض كل ما توافر للباحث من دراسات سوف يلغى المدف من هذه 
الدراسة. وكذلك يلغي المدف من هذا الجزء من عناصر البحث «الدراسات السابقة» . 


١‏ -دراسة المقوششى 

واس عق آنا سنا لئاس 0 التفكير التجريدي باستخدام أداة هذا 
البحث نفسها على 17١‏ طاليًا من الذين قُبلوا في الفصل الدراسي الأول للعام الجامعي 
0 0ه. ولقد وجدتٌ أن ٠74‏ ,/ا0/ من الطلبة مازالوا في مرحلة التفكير 
المحسوس . و4٠,5"/‏ في مرحلة انتقالية. 28,61١9‏ من الطلبة فقط هم الذين قد دخلوا 
مرحلة التفكير المجرد [4]. 


 "‏ دراسة ماكئن ورنر «#عصسء8 لسة سمسستكقء34 

قام ماكنن ورنر بدراسة على ١١‏ طالبًا من طلاب المستوى الأول في جامعة مدينة 
أوكلاهوماء فوجدا أن ما يقارب /5٠‏ من الطلاب قد تمكنوا من الوصول إلى مرحلة التفكير 
المحسوس و 76/ لم يتمكنوا بعد من الوصول إلى مرحلة التفكير التجريدي . ثم وجد ماكنن 
بعد ذلك أن الطلاب الذين درسوا بطريقة الاستقصاء في مجال العلوم خلال المستوى 
الجامعي الأو ل قد تحسنت قدرة تفكيرهم التجريدي وكان أداؤهم في الاختبار أفضل من 
ذي قبل [9]. 
 "“‏ دراسة بول وساير ©5935 لسة الد8 

قام بول وساير (19177م) بدراسة على 414 طالبًا في الصفوف من السابع وحتى 
الثان عشر وذلك لقياس قدرتهم في إنجاز خمسة مستويات من مهمات العمليات التجريدية . 
ولقد وجدا معامل ارتباط ذي دلالة بين عدد المهمات التي ينجزها الطالب بنجاح (الأسئلة 
التي يجيب عنها صحيحا) والمعدل العام للطالب. كما وجدا أن الطالب الذي قد وصل إلى 
مرحلة التفكير التجريدي كان معدله العام أعلى من الطالب الذي لم يصل إلى هذه المرحلة 
حيث إن 44/ من طلاب الصفوف السابع وحتى العاشر و 14/ من طلاب الصفين 
الحادي عشر والثاني عشر الذين وصلوا إلى مرحلة التفكير التجريدي كانت دراجتهم تقع 
بين الامتياز وجيد جدًا .]٠١[‏ 
- دراسة كبهارت ادرقطمء؟1 

في دراسة لكبهارت (0٠115م).‏ وجد ك) وجد بياجيه من قبله أن مراحل التفكير 
تعتمد على بعضها البعض, وأن أهم مرحلة هي مرحلة الإحساس الحركي (الحواس 
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والحركة) التي إذا لم يتمكن الطفل خلالها من اكتساب تجارب فإن ذلك سوف يكون عائقًا 
له في المراحل المتقدمة .]١1[‏ 


ه ‏ دراسة وولمان سمقساه؟1 لمقطعنع 

في دراسة قام بها ووولان على ١11‏ طفلاً تقع أعمارهم ما بين الرابعة والثانية عشر حول 
تطور تعريف المفردات اللغوية. وجد كا وجد بياجيه وبنيه وغيرهما أن تطور تعريف 
المفردات لا يعتمد على الذكاء وإنما على النضح الذي يلعب العمر الزمني دورًا كبيرا في 
الوصول إليه. لقد وجد أن الطفل ينتقل من تعريف المفردة اللغوية على أساس الاستعمال 
إلى المعنى مع تقدم العمرء فقد وجد أن أكثر من /4٠‏ من الأطفال الذين يبلغون الرابعة 
من العمر يعرفون المفردة على أساس الاستعمال. بين لا يزيد عدد الأطفال الذين يبلغون 
الثانية عشر على أقل من عشرة )/2٠١(‏ بالمائة حيث يعرف أغلبهم المفردة على أساس المعنى 
وليس على أساس الاستعمال .]١7[‏ 


5 - دراسسة بيرني بإعصسظ 

في دراسة بيرني (1917/4م) على ١7‏ طالبًا في الصفين التاسع والحادي عشر والمستوى 
الأول جامعة. وذلك لقياس مرحلة التفكير التجريدي. وجد أن ,77 من طلاب 
الصف التاسع. و48,8/ من طلاب الصف الحادي عشرء و8/ا/ من طلاب المستوى 
الأول جامعة قد وصلوا إلى مرحلة التفكير التجريدي [/]. 


إجراءات البحث 
العينة 
تتكون عينة هذه الدراسة من الطلبة الجدد الذين قبلوا في كلية التربية ‏ جامعة الملك سعود 
في الفصل الدراسي الأول للعام الجامعي 404١/١41١ه.‏ والبالغ عددهم ١6*‏ طالبًا. 


بالتعاون مع إدارة كلية التربية تم تجميع الطلبة الجدد في القاعة الكبرى للكلية فى 
يوم واحد. وتولى الباحث جمع جميع المعلومات ابتداءً من شرح الغرض من البحث وحتى 


تجميعه. علً) بأن للاختبار مدة وهي 40 دقيقة تم التقيد بها بكل دقة حتى تكون نتيجة 
تحليل نتائج جميع الطلبة متساوية أو , بمعنى بحثي تم توحيد مدة الاختبار بالنسبة لجميع 
الطلبة . 


أداة البحث 

استخدم الباحث اختبارًا طوره الدكتور بيرني قلبرت 0110656 .2 لإمسوناظ كأساس 
لرسالة دكتوراه حصل عليها من جامعة شهال كلورادو عام 1917/4م. يتكون الاختبار من 
واحد وعشرين مسألة تم تجميعها من قبل قلبرت من الأبحاث التي قام بها بياجيه ورفاقه. 
وبدل على منها على قدرة فكرية معيئة . لكن إضافة لذلك قام قليرت بالتحقق من صدق 
(صلاحية) الاختبار وكان معامل الصدق لبيرسون عاليًا [لا] . 


قام الباحث عام 17م بترجمة الاختبار والتحقق من صدقه وثباته عام وام 
كها قام بدراسة أولية تم نشرها في مجلة دراسات تربوية ‏ مجلة كلية التربية ‏ جامعة الملك 


في هذه الدراسة وهي الثانية» قام الباحث ‏ أيضا ‏ بتوزيع الاختبار مرة أخرى على 
عشرين من أعضاء هيئة التدريس في كل من قسم علم النفس., وقسم المناهج وطرق 
التدريس» وقسم التربية» وذلك لإعادة النظر في الصياغة اللغوية» وكذلك بعض المفردات 
التي ربما يكون قد حدث ها تغيير أو جدّت ها استعمالات . لم يكن هناك تغيير كبير على 
فقرات الاختبار سوى بعض التقديم والتأخير في الأسئلة الستة الأخيرة من الاختبار والمتعلقة 
بالتطابق المنطقي . وكذلك استبدال التعابير. ولقد كان هناك تطابق كبير بين آراء المحكمين 
حول التغيرات البسيطة التي أدخلت على الأداة. 


لتوضيح طبيعة الاختبار نود أن نشير إلى ما يلي : يتكون الاختبار من واحد وعشرين 
مسألة وتشمل حمس مهمات 13515 هي : 

511 مهمة ستكمن عاكة اقتمل6‎ - ١ 

> - مهمة تذبذب البندول عاوة) دددانقمعم 3 ؤه هه2060للك5ه0 
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 '”‏ مهمة الميزان علوة؛ ععمقالةط 

5 - مهمات بياجيه 12515 132اعع5138 

© مهمة الاستدلال المنطقى علكة) عمتدمكدع: عتحناء بلعل 
وتغطي هذه المهمات المفاهيم العالية : النسبة والتناسب 28005 320 5م01)10م0؟م , 
الاستدلال المنطقي 8نهمققع.: عناذتعه1 انزو » الاحتمالات 20026111697م » الفرض وا الاستنتاج 
علاناء نالع لمعناعط )املاط . التوافق المنطقى عنعه! 121:ه)3مغطتدمه . التفكير الافتراضى 
لههه0511 . ضبط متغيرات ا اهتأهه . والقياس 6معممعءنودةءعم علا بأنه 
يجب ألا يغيب عن ذهن القارىء أن هذه المفاهيم تتداخل فيها بينها في المسألة الواحدة . 


كا أن الطلبة صئفوا إلى ثلاث مجموعات حسب عدد الأسثلة التي أجابوا عنها إجابة 
صحيحة. فالذين يجيبون عن تسعة أسئلة فأقل يكونون في مرحلة التفكير المحسوس» 


والذين يجيبون عن أكثر من خمسة عشر سؤالاً يكونون في مرحلة التفكير المجرد وفيها بين ذلك 
في مرحلة التفكير الانتقالي . 


الطالب يصنف بأنه في مرحلة التفكير التجريدي إذا أكمل بشكل صحيح أربع أو 
حمس مهام من الاختبار. وفي المرحلة الانتقالية إذا أكمل بشكل صحيح مهمتين أو ثلاث 
مهام. وفي مرحلة التفكير المحسوس إذا لم يكمل بشكل صحيح أى مهمة أو أكمل مهمة 
واحدة فقط من الاختبار. 
المعالجة الإحصائية 

باستخدام الحاسب الآلي وعن طريق استخدام نظام 555516 قام الباحث بنفسه 
بعمل جميع التحليلات التي ظهرت في هذا البحث, وتشمل التكرار, والمتوسط. والوسيطء 
والمنوال» والانحراف المعياري, والرسم, ومعامل الارتباط بين مرحلة التفكير وبعض 
لمتغيرات» وا الاختبار التائي والفائي . وكذلك معرفة ما إذا كانت نتائج هذا البحث تشكل 
منحنى اعتداليا. 


قياس التفكير التجريدي 1 


التتائج 
الهدف من هذا البحث ‏ كا سبق هو قياس التفكير التجريدي للطلبة الجدد الذين 
التحقوا بكلية التربية - جامعة الملك سعود في الفصل الدرامى الأول للعام الجامعي 
4 هه وبناء على التحاليل الإحصائية توصل الباحث إلى النتائج التالية : 


يوضح جدول رقم ١‏ العمر الزمني والتخصص العلمي في المرحلة الثانوية والنسبة 
المئوية لمجموع درجات الطالب في شهادة إتمام المرحلة الثانوية» ونوع التعليم الثانوي الذي 


يمكن أن نلاحظ أن متوسط العمر هو ؛ , ٠١‏ سنة. علً) بأن هناك حالتين يزيد عمر 
صاحب كل منهما كثيرا على أعمار بقية الطلبة وباستثناء هاتين الحالتين يكون متوسط العمر 


في حدود ١9‏ سنة . 


في جدول رقم ؟ نلاحظ عدد ونسبة الطلبة الذين أجابوا إجابة صحيحة. وعدد 
الذين لم يجيبوا إجابة صحيحة عن كل سؤال من أسئلة الاختبار. ويمكن أن نلاحظ أن 
إجابات الطلمة الصحيحة مثل منحنى اعتداليّاء ويزيد قْ توصيح ذلك شكل رقم ١‏ 
(انظر: الملحق) الذي هو عبارة عن الرسم العمودي 30ءعه:15فط للاجابات الصحيحة . 


من جدول رقم ” نلاحظ أن كل طلبة العينة لم يستطيعوا الإجابة عن الأسئلة الثلاثة 
الأخيرة إجابة صحيحة (19؛ )7١ 27١‏ بينما أجاب بعضهم عن الأسئلة الثلاثة السابقة 
لها ,.)١8 .١ا/ ,1١(‏ علا بأن هذه الأسئلة الستة تدور حول مفهوم واحد. لكن درجة 
العلاقة تزداد تعقيدًا في الأسئلة الثلائة الأخيرة» كبا نلاحظ ‏ أيضًا ‏ قلة عدد الإجابات 
الصحيحة في الأسئلة المنطقية عدا الأول منها (9: .)١١ ٠٠١‏ أما بقية الأسئلة فيمكن 
ملاحظة أن عدد الإجابات الصحيحة, وعدد الإجابات غير الصحيحة متقارب عدا في ائي 
عشر سؤلاً هي (27 #ء ل اك اك 4ل ل 4 0376.14 )١11١‏ حيث 
يزيد عدد الإجابات الصحيحة على غير الصحيحة أو العكس بنسبة كبيرة. 


جدول رقم .١‏ معلومات عامة أساسية عن طلبة العينة. 


العمسر نوع التعليم الثانوي التخصص العلمي النسبة المثوية لمجموع سنة الالتحاق كلية التربية فصل التخرج من سنةالتخرج من 


النخرج من الثانوية العامة جامعة الملك سعود المرحلة الثانوية المرحلة الثانوية 


العمر العدد النسبة/ نوع التعليم العدد النسبة التخصص العدد النسبة النسبة العدد النسبة/ السنة الفصل العدد النسبة الفصل العدد النسبة/ السنة العدد النسبة: 
١ *"‏ لار٠/‏ اتويةمطورة ‏ ”0# 9 أدبي ١لا‏ 45,1/ كلاءم ١501/55 (٠١‏ الأول ١‏ الارء/ الأول كلا لارة؛/ ١ 1١:25‏ الارءي” 
١ 14‏ لارء/ اتريةثاملة ١‏ لارء/ علميى ١م‏ 050,8/ امهم هلا "“راه/ الثاني الا الا ١4‏ اخ كر 


0*4 5/ اتوياتقليدية ١*8‏ 1,ىى/ لميجدد ١‏ #,5/1اف02؟ #«ه لاى51/ ١:١4‏ الأول 4 5,5/ الثاني 58 “,5ل زفء؛١! ١55‏ 711,4 


و ال ”7 لكلا ف 417" الثاني ب 5-5 

"0 اه اره/ 11 1*5 1,5 ١51٠١‏ الأول ١144‏ كلم لم يجدد 0م /91,١‏ لم يجدد ‏ ع 70,6 
ا ل لميجحدد 4 0,6'/ 

ل ريا 

16 لظ" 14م 

١512 16‏ '5رة/ 

ل ١‏ االار/ 

ميجدد 6 ولم/ 

٠١6* المجموع‎ 


٠ 
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قياس التفكير التجريدي 
جدول رقم ؟. عدد الإجابات الصحيحة وغير الصحيحة عن كل سؤال من أسئلة الاختبار 


والنسية المئوية لكل عدد. 


السؤال ‏ عدد الإجايات النسبة عدد الإجابات النسة / يجب 
الصحيحة المئوية غير الصحيحة المئوية عن السؤال 


4١ ١‏ 145 3 اام ؟ 
١6 3‏ // ا ١1خ ١‏ 
و ]_ م هلال و )"23 " 
3 ث ءت/ 69 ار 9 
0 07 كراهة/ 55 ارهة؛/ ك 
1١ 5‏ رو؟/ ١‏ 000 0 
7 5 114 4/ 5خ ",5 او 
/ 9 ا 6 ار" 0 
١1 9‏ "»/ ان 11خ ١‏ 
1/١ 5 ٠١‏ يفن هوم - 
١.5‏ ف ت// ,| 41خ 3 
١‏ 0 كد 1/ »ا اع 6 
و 06 255٠‏ 546 #/ م 
1١4‏ 6 ,54خ /عٌ لام " 
١6‏ 5 111 /ا4م ,غ2 " 
حل اه ا لا“ 4 511 4 
١١ ١7‏ ام ف 1/0 ٠١‏ 
168 0 01# يفن ه04 14 
1 ّ ب ١‏ 7 35”> 
." 5-8 5-5 تفيل كرام / 14 
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جدول رقم * هو عبارة عن مقارنة بين عدد الطلبة الذين أجابوا إجابة صحيحة 
بالنسبة لعدد الأسئلة. ونلاحظ أن عدد الأسئلة التي تمت الإجابة عنها إجابة صحيحة من 
قبل الطلبة لم تزد على خمسة عشر سؤالاًء كما أن توزيع الإجابات على عدد الأسئلة يبشكل 
- أيضا ‏ منحنى اعتداليّاء وهذا واضح - أيضًا ‏ من تقارب قيم كل من المتوسط والوسيط 
والمنوال. 


جدول رقم *. مقارنة عدد الطلبة بين الذين أجابوا إجابة صحيحة بعدد الأسئلة . 


عدد الأسئلة التي تمت عدد النسبة المتوسط الوسيط المنوال الانحراف 


الإجابة عنها إجابة صحيحة المعياري 
١ ١‏ 1 
و 3 13 
5 7 “75 
١ 0.‏ 0/ 
١6 .‏ و "قرلا 4م . ١ه"‏ 
7 6" “1 
. 14 111 /, 
. ون 1/ 
١6 ٠06‏ رة/ 
١١ ١‏ ا/ 
١‏ 7 6ر/ 
١‏ 5 / 
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وفي جدول رقم 4 نلاحظ أن تصنيف الطلبة حسب إجاباتهم يضع ما يزيد على 
أن نسبة ما تزيد على 70/ في مرحلة انتقالية بين مرحلة التفكير المحسوس ومرحلة التفكير 


التجريدي, وهذا يعني أن عددًا من الطلبة قد بدأ يتعامل فكريًا مع خصائص التفكير 
التجريدي . لكن لم يتخلص بعد من الاعتاد على الأشياء المحسوسة . 


جدول رقم 6 . تصنيف الطلبة حسب صحة إجاباتهم إلى ثلاث مجموعات (مراحل تفكير) . 


مرحلة التفكير العدد النسبة عدد الأسئلة التي يجب أن تتم الإجابة 
عنها إجابة صحيحة 

المحسوس 011 ه,؟// 9 

انتقالي ل الشف ١4-1‏ 

"1-1 ١ ١ تجريدي‎ 

١6 الملججمموع‎ 


وإذا كان هناك تفسير لهذه النتيجة فلن يبتعد كثيرا عن العوامل التي تساعد على 
وصول الطفل إلى مرحلة التفكير التجريدي . وهي طبيعة المنبج الدراسي وبيئة المنزل. فأما 
بالنسبة للمنبج الدراسي فازال يعتمد على الحفظ. ولا يتيح للطالب الاعتماد على نفسه. 
كما أن المنبج لا يعكس أسلوب حل المشكلات . أما بالنسبة للمنزل فهناك شعور عام بأن 
الأهالي لا يقضون وقنا كافيّا مع أطفالهم. كا لا يوفرون لهم الأسباب التي نُساعد على نمو 
كثير من المفاهيم والمهارات من خلال الألعاب التعليمية المحلية والمصنعة. ىا أن مستوى 
تعليم الأم مازال متدنيًا. أما المتعلمات منهن فهناك ظاهرة الخروج للعمل وترك الأظفال في 
دور حضانة أو للخدم . سوف تتم مناقشة نتائج البحث في نباية هذا الجزء, لكن ما سبق 
إيضاحه هو للمساعدة في إيضاح بعض نتائج البحث اللاحقة باستخدام كا" للعينة 
الواحدة. وذلك لمعرفة ما إذا كان هناك فرق في عدد الطلبة في كل فرع من فروع المتغير 
الواحد من متغيرات البحث الستة التي هي التصنيف. والمجموع الكلي للدرجة» والعمر, 
والتتخصص ف المرحلة الثانوية. ونوع الثانوية, والنسبة المئوية لمجموع الدرجات في شهادة 
المرحلة الثانوية . 

وفي جدول رقمه وجد أن هناك فرقا له دلالة إحصائية بين عدد الطلبة في أجزاء كل 
متغير عدا متغير التخصص. فليس هناك فرق. وهذا يعني أن عدد الطلبة في التخصص 
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العلمي مساو لعدد الطلبة في التخصص الأدبي, وهذا واضح من جدول رقم ١‏ . 

بالنسبة للمتغيرات ال اع ب 0 
مجموعة من مجموعات التفكير الثلاث الموضحة في جدول رقم 4 . وهذا أيضا يضا ‏ واضح من 
الجدول. وكذلك بالنسبة لعدد الأسئلة التي تمت الإجابة عنهاء والعمرء ونوع الثانوية» 


جدول رقم ه. معرفة ما إذا كان هناك فرق بين أعداد الطلبة في كل مجموعة من مجموعات متغيرات 
البحث الستة . 
المتغير عدد درجات الحرية   "‏ مستوى الدلالة 
التصنيف (” مجموعات) ١‏ /اه,١؟١‏ 7 
عدد الأسئلة التي أجيب عنها 
إجابات صحيحة (إثلاث عشرة جموعة) ١‏ 5١م‏ م 
العمر (أربع تجموعات) . 6 146 للم 
النسبة المئوية لمجموع الدرجات في 
نوع الثانوية (ثلاث مجموعات) " 15كظظ>2»> و 


ويوضح جدول رقم 5 معامل ارتباط سبيرمان بين تصنيف الطلبة إلى جموعات 
حسب مرحلة التفكير. وكل من المتغيرات العمر والتخصص ف المرحلة الثانوية. وعدد 
الأسئلة الي تم الإجابة عنها إجابة صحيحة. ونوع الثانوية. والنسبة المئوية لجموع 
الدرجات في المرحلة الثانوية . 


وفي جدول رقم ٠‏ يوضح معامل ارتباط بيرسون بين المتغيرات السابقة نفسها. أمافى 
جدول رقم 8 فيوضح العلاقة بين كل متغير من المتغيرات السابقة مع التصنيف حسب 
الاختبار التائي 


قياس التفكير التجريدي ١6‏ 
جدول رقم “. معامل ارتباط سبيرمان بين مراحل التفكير وكل من المجموع الكل للاختبار والعمر 


ونوع الثانوية والتخصص في المرحلة الثانوية والنسية المئوية لمجموع درجات التخرج 
من المرحلة الثانوية . 


متغير الجموع الكل لعدد العمر نوع التخصص في نسبة مجموع 


الأسئلة الى أجيب الثانوية المرحلة الثانوية الدرجات في 
متغير ١‏ عنهاإجابة صحيحة شهادة الثانوية 


مرحلة معامل الارتباط اثلارء الا ارد الأاثر: لال ررء 

عدد الطلبة (165) )١45( )١هأ(ر )٠"85( )١480‏ 
التفكير مستوى الدلالة* تثررة كماد لاأكرد افخدره الاار ١‏ 
* احتيال نباية واحدة فقط 86م 11ة)-1 . 


جدول رقم /. معامل ارتباط ببرسون بين المتغيرات نفسها. 


متغير المجموع الكل لعدد العمر نوع التخصص في نسبة مجموع 


الأسئلة التى أجيب الثانوية المرحلة الثانوية الدرجات في 

متغير ١‏ عنهاإجابة صحيحة شهادة الثانوية 

مرحلة معامل الارتباط ,١‏ قلاء, لاؤدى ‏ 5ؤارء لاتىه 
عدد الطللاب (؟69١1) )١59( )١٠6١( )١"9( )١59‏ 
التفكير مستوى الدلالة* بقررء الى 85كالرة اكخدره ل 


* احتمال نباية واحدة فقط طوءعم 1-211 . 


نلاحظ من جدول رقم ١‏ ومن جدول رقم لا أن معامل ارتباط سبيرمن وبيرسون 
متقاربان جدَّاء وأن هناك معامل ارتباط بين متغير العمر ومرحلة التفكير عند نسبة دلالة 
معقولة ولنَقُلُ 14 , ٠‏ وهذا يعني أن واحدًا وثمانين حالة من كل مائة حالة تعود إلى علاقة بين 
المتغيرين . ونلاحظ أن أقوى علاقة هي بين مرحلة التفكير والمجموع الكل والتخصص في 
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جدول رقم 8. العلاقة بين المتغيرات باستعمال الاختبار التائي . 


متغير 2 الجموعالكليلعدد -العمر نوع التخصص في نسبة مجموع 


الأسئلة التى أجيب الثانوية الى حلة الثانوية الدرجات في 

متغير 0 عنها اجابة صحيحة شهادة الثانوية 

مرحلة قيمتة(ت) 8,48" 2 للارأ؟ _ثلارلا" -5” 55,58 
التفكير درجات الحرية ل 0145 ١48 ١66 ١1"8(‏ 
عدد الطلاب )١59( )٠6١( )1"9( )1١490 )1١69(‏ 
مستوى الدلالة" ا عتدرء ‏ النققرة فقزرى ا لافررة اي 


احتمال نبايتين طهعم 1نه؛ - 2 . 


المرحلة الثانوية؛ بينم) أضعف علاقة هي بين مرحلة التفكير والنسبة المئوية لمجموع 
الدرجات, وهذا ربا يعطي دلالة على أن مجموع الدرجات في المرحلة الثانوية (التقدير 
العام) لا يعكس قدرة الطالب, وهذا ربما يدعم التفسير السابق وهو أن التعليم في المرحلة 
الثانوية (وربما في جميع المراحل) يعتمد على الحفظ. كما نلاحظ أيضًا أن العمر ليس له 
ارتباط قوي بمرحلة التفكير, وهذا مغاير لأغلب نتائج دراسات بياجيه ورفاقه. وهذا 
- أيضا ‏ يدعم التفسير بأن البيئة المدرسية والمنزلية لا توفر قدرًا كافيًا من التجارب التي 
تساعد الأطفال على النمو العقلي . 


ويوضح جدول رقم 4 العلاقة بين بعض المتغيرات من حيث استقلالها عن مجموع 
الدرجات, وذلك باستخدام اختبار كا" . ونلاحظ من الجدول أن استقلالية الدرجة الكلية 
للاختبار عن العمر ونوع الثانوية والنسبة المئوية لمجموع التخرج من المرحلة الثانوية» لكن 
نلاحظ وجود علاقة بين التتخصص ف المرحلة الثانوية والدرجة الكلية. هذا يعنى أن طبيعة 
التتخصص في المرحلة الثانوية له تأثير على الدرجة التي حصل عليها الطالب في الاختبار. 


جدول رقم 4. العلاقة بين بعض المتغيرات والدرجة الكلية للاختبار باستخدام اختبار كا"* . 


المتغير العمر نوع الثانوية التخصص النسبة المثوية لمجمو ع 
كا" في الثانوية ١‏ درجات التخرج في الثانوي ية 
قيمة كا" 004 , ١6‏ 1 ولامرء 

العدد ١4‏ كيل ٠6‏ ل 

درجات الحرية ١045 ١‏ ١اء‏ نان 
مستوى الدلالة ١04‏ 1ه 0١‏ , 


وبالنظر إلى جدول رقم 8 نلاحظ أن العلاقة بين المتغيرات ذات دلالة إحصائية علا 
بأن معامل الارتباط بين هذه المتغيرات مازال على مستوى معامل إرتباط كل من سبيرمان 
وبيرسون نفسيهم] . 


من النتائج السابقة نلاحظ أن العينة تمثل مجتمع البحث. حيث إن النتائج تمثل 
منحئى اعتداليّاء ويدعم ذلك شكل رقم .١‏ وكذلك نتائج الاختبار التائي, وكذلك تحليل 
الانحراف بالنسبة للاختبار ككل حيث كانت قيمة ف 5811/1 عند مستوى الدلالة 
٠٠.,ه‏ وكذلك كانت نتيجة هوتلنجزت" لع5:6:و7-5 ووم ذااء:ه11 حيث كانت ف 
1 عند مستوى الدلالة ٠.٠٠٠‏ وكما نعرف أن الاختبار التائي يتعامل مع 
المتوسطات بين الاختبار الفائي يتعامل مع الانحرافات, وهذا كله يشير إلى أن نتائج هذا 
البحث تشكل منحنى اعتداليًا . 

مناقشة النتائج 
من نتائج الدراسة نلاحظ أن نسبة تزيد على /5٠١‏ من عينة البحث مازالت في مرحلة 
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م تزد نسبة الذين وصلوا إلى مرحلة التفكير التجريدي على /, //٠‏ أو بتعبير أدق طالب واحد 
فقط من بين ١68‏ طالبًا هو الذي عبرت نتائج الاختبار عن وصوله إلى مرحلة التفكير 
التجريدي وهذا يدفع إلى إيجاد تفسير لذلك . من التفاسير أن الطلبة لم يعطوا الاختبار حقه 
من الاهتام . لكن ملاحظة الباحث على الطلبة أنهم كانوا مهتمين جدًا بالاختبار حتى أن 
بعضهم طالب بوقت إضافي. كما أن هذه نتيجة تشبه نتيجة بحث سابق للباحث [8]» 
فهذا التفسير م يعد منطقيًا. التفسير الثاني هو أن مستوى الاختبار أصعب من قدرة الطالب 
على التفكير. التفسير الثالث هو أن الطلبة ضعاف في مجال اللغة العربية من حيث استيعاب 
بعض المفردات أو فهم بعض التعابير. وهناك دراسات عدة تشير إلى أن للغة تأثيرا كبيرا على 
وصول الإنسان إلى مرحلة التفكير التجريدي [1]. الطالب الذي لا يستطيع القراءة أو يقرأ 
بصعوبة يواجه لاشك مشكلة كبيرة عندما يريد أن يقرأ قصة أو كتابًا ى) أنه غالبا ما يواجه 
مشكلات دراسية؛ وهذا ينعكس لاشك على مستواه الدرامي. التفسير الرابع هو أن 
التقدير العام للطالب في المرحلة الثانوية لا يعبر عن قدرته على التفكير المجرد ثما يساعد على 
تدعيم فرضية أن ظاهرة الحفظ هي الأسلوب المارس في أساليب التدريس والمعول عليه في 
الاختبارات. ومن هنا لم تظهر علاقة ارتباطية بين نسبة النجاح في الثانوية العامة ومراحل 
التفكير في الدراسة ا حالية . 


ولعل البيئة المدرسية والمنيج الدراسي لم يساعدا على تنمية قدرة الطالب على الوصول 
إلى مرحلة تفكير أعلى من المرحلة الانتقالية . ربم| تكون هناك تفسيرات أخرى لكن أكتفى 
بها ذكر. 


قياس التفكير التجريدي 1 
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05 ع01168) عط أدج لعالمعس؟ مطناا ماصع 0 بنك برعا عط 04 بوسرمعط1؟ 

"لدعلا عتتدوع20ع4 عغط) 01 تعاأدعدسعك أوعة] عطا سأ سمتكخدء 1.105 
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نطدمءطد14 .ة طداأنالط4م 
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جحلة جامعة ا ملك سعود, م 04 العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص"5-/01 (14115اه / 15517م). 


توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث المستخدم داخل حجرات 
الدراسة بمدارس التعليم العام بدولة الكويت: بحث ميداني 
زينب علي الجبسر 


أستاذ مساعد , قسم الإدارة والتخطيط التربوي », كلية التربية» جامعة الكويت», الكويت 


ملخص البحث. هدفت الدراسة إلى الإجابة عن الأسئلة التالية: 

١‏ -ما مدى توافر الشروط الفنية والصحية الخاصة بالأئاث داخل حجرات الدراسة في مدارس 
التعليم العام بدولة الكويت؟ 

" - هل هناك فروق ذات دلالة في مستوى توافر الشروط الصحية المتعلقة بالأثاث المستخدم داخل 
حجرات الدراسة في مدارس التعليم العام تبعا للمرحلة التعليمية (ابتدائي ‏ متوسط - ثانوي) وسنوات 
إنشاء هذه المدارس (9865١458-1١م),‏ (191/6-1955م)ء (5/ا1986-191م) في ضوء اراء المعلمين 
والمعلمات العاملين في هذه المدارس؟ 


أداة الدراسة عبارة عن استبانة تتكون من ستة بنود مغلقة وبندين مفتوحين . عينة الدراسة عبارة عن 
معلا ومعلمة. استخدمت النسب المئوية للتعرف على توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث 
داخل حجرات الدراسة . واختبار التباين 0:2هه لاختبار التباين في مستوى توافر هذه الشروط في الأثاث 
تبعا لسنوات إنشاء المدارس (9465١-1958م),‏ (191/6-1955م). (1586-19175م) وللمرحلة 
التعليمية لهذه المدارس (ابتدائي ‏ متوسط ‏ ثانوي) . 


أسفرت الدراسة الميدانية عن النتائج التالية : 
١‏ - الشروط الصحية والفنية الأكثر توافرًا في الأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة . 
١ (‏ ) ارتفاع المقاعد ملائم لطول سيقان الطلاب. 
( ب ) الحافة الأمامية للمقاعد متداخلة مع الحافة الأمامية للأدراج . 


رف 


4" زينب علي الجبر 


* - الشروط الصحية والفنية الأقل توافرًا في الأثاث المستتخدم داخل حجرات الدراسة . 
١ (‏ ) عدم لصق الأدراج والكرامي الجانبية بالحائط . 
( ب ) متانة الأثاث وعدم قابليته للكسر بسهولة . 

- توجد فروق ذات دلالة في مستوى توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث لصالح المرحلة 
المتوسطة . 

- توجد فروق ذات دلالة في مستوى توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث تبعًا للمرحلة 
التعليمية وسنوات الإنشاء. حيث إنها أكثر توافرًا في المدارس المتوسطة والثانوية التي نقيت 
خلال الفترة (1456-1965م) من المرحلة الابتدائية. كما أنها أكثر توافرا في المدارس الثانوية 
التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (965١-1576١م).‏ من المدارس التي تم إنشاؤها خلال 
الفترة الواقعة بين (955١-1917/86م).‏ 


المقدمة 
يعد المبنى المدرمي المكان الذي يقضي فيه طلاب المدارس جل وقتهم . وتؤكد الا تجاهات 
التربوية المعاصرة على ضرورة بناء هذا المبنى وتجهيزه با يتوافق والأهداف التربوية المراد 
تحقيقها وليس العكس . ولذلك نجد أن التصميهات المعمارية الخاصة بالمدارس تتباين تبعًا 
للمرحلة التعليمية التي تخدمها المدرسة. 


وتعد حجرات الدراسة من أكثر الأماكن استخدامًا من قبل الطلاب والمعلمين أثناء 
الدوام الرسمي . ففيها تجرى أغلب الفعاليات والأنشطة. ويلعب الآثاث المستخدم في هذه 
الحجرات دورا رئيسًا في تحقيق الأهداف الموضوعة لهذه الفعاليات والأنشطة بكفاية عالية . 
وحتى يكون الأثاث عاملاً مساعدًا على تحقيق هذه الأهداف لابد وأن تتوافر فيه شروط 
صحية وفنية تتلاءم وطبيعة الطلاب من حيث نضجهم الجمسمي على اختلاف المراحل 
التعليمية (ابتدائي - متوسط ‏ ثانوي). كا يجب أن يكون حجمه وعدده متناسبًا مع السعة 
الكلية لحجرة الدراسة . 


هدف الدراسسة 
تهدف الدراسة إلى تعرف مدى ملاءمة الحالة النوعية والكمية للأثاث المستخدم 
داحل حجرات الدراسة ف مدارس التعليم العام بدولة الكويت» والمتمثل ف المقاعد 


توافر الشروط الصحية والفنية 30> 


والأدراج لتوفير جو دراسي سليم . كما #هدف إلى تعرف الأنماط المعمارية والمرحلة التعليمية 
التي تتناسب مساحة حجراتها الدراسية مع الأثاث المستخدم . وباعتبار المعلمين أكثر الأفراد 
تأثرًا بنوعية وكمية الأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة كما دلت الدراسات السابقة, 
فإن التعرف على ملاحظاتهم وتوصياتهم الخاصة بالأثاث داخل حجرات الدراسة يعتير هدفا 
من أهداف هذه الدراسة . 


أهمية الدراسسة 

تتأثر فاعلية العملية التربوية داخل حجرات الدراسة بمدى توافر الشروط الفنية 
والصحية في الأثاث المستخدم. حيث أثبتت نتائج العديد من الدراسات أن الأثاث 
المستخدم داخل حجرات الدراسة من العوامل المؤثرة على كيفية التحصيل الدراسى للتلاميذ 
ونوعيته. وكذلك على راحتهم النفسية والجسدية .1١[‏ ص ص 9١١81"١؛‏ 5" ص ص 
؟-1١15].‏ كا أثبتت نتائج دراسة قام بها كل من لاري هدجزء ووليم ستوك (27مآ 
500 مصةنل11 لمة 5عولع21 ) [:] وسيد بو رك (ع1تناه8 5:0 ) [5]» أن سعة حجرات 
الدراسة من حيث ملاءمتها لأعداد الطلبة وحجم الآثاث المستخدم ها تأثير على نوعية 
التحصيل الدرامى للتلاميذ وكميته. أما دراسة ديفيد ليش (6202.آ 1210 ) [0] فقد 
أسفرت نتائجها عن أن تحسين نوعية الأثاث المستخدم داخحل الحجرات الدراسية من 
العوامل المساعدة على تقليل الضغوط الواقعة على المعلمين. 


وتركز جين ادر (:06ه مةع3 ) [5. ص١ ]١‏ على أهمية أن يكون المبنى المدرسى ملا 
في تصاميماته والتجهيزات المستخدمة فيه لطبيعة المتعلم . 


ومنذ بداية الغبضة التعليمية في دولة الكويت في أوائل الخمسينات حتى الوقت 
الحاضر تم تطبيق العديد من الأنماط والناذج المعمارية للمدارس. التي تتفاوت في سعة 
حجراتها من نمط إلى آخر. ومن أشهر الأنهاط المعمارية التي تم تصميمها الأناط الموضحة 
في ملحق رقم ١»ء‏ أشكال (ا<ب ا ج-د ه_ و). 


الى زينب علي الجبر 


وتحاول هذه الدراسة التعرف على مدى توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بنوعية 
وكمية الأدراج والمقاعد داخحل حجرات الدراسة تبعا لسنوات إنشاء المدارس 
(5هة١-مكقامي‏ (ككقاهلاكام) (1486-191م) والمراحل التعليمية (ابتدائي 
متوسط - ثانوي ) . 


وتكتسب الدراسة ال حالية أهميتها من كونها الدراسة الأولى التي تجرى في الكويت. 
حيث ‏ حسب علم الباحثة ‏ لم تجر أية دراسة بهذا الصدد. كما ستساعد نتائج الدراسة 
المسؤولين على تعرف المشكلات المتعلقة بالأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة في 
مدارس التعليم العام بدولة الكويت من حيث ملاءمته لتلاميذ كل مرحلة دراسية. 
ولمساحات حجرات الدراسة حسب سنوات إنشاء المدارس» مهدف وضع المعالحات الصائية 
نها. 


أسئلة الدراسسة 
تحاول الدراسة الإجابة عن الأسئلة التالية : 
١‏ -ما الشروط الفنية والصحية الخاصة بالأثاث المستخدم الأكثر والأقل توافرًا داخل 
حجرات الدراسة في مدارس التعليم العام بدولة الكويت؟ 


؟ ‏ هل هناك فروق ذات دلالة في مستوى توافر الشروط الصحية والفنية المتعلقة 
بالأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة في مدارس التعليم العام تبعا للمرحلة التعليمية 
(ابتدائي ‏ متوسط ‏ ثانوي) وسنوات إنشاء هذه المدارس (965١1956-1م),‏ 
(1916-1955مي» (19486-1919/5م) في ضوء اراء المعلمين والمعلمات العاملين في هذه 
المدارس؟ 


 *“‏ ما ملاحظات المعلمين والمعليات العاملين في مدارس التعليم العام التّى تم 
إنشاؤهافي الفترات الواقعة بين (965١1958-1امي‏ (ككؤادملاوامي, 
(1486-1915م) الخاصة بالأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة؟ 


توافر الشروط الصحية والفنية و" 


4 - ما توصيات المعلمين والمعلمات العاملين في مدارس التعليم العام الى تم إنشاؤها 
في الفترات الواقعة بين (1958-194865م). (955١-ه/ا9ام).‏ (5ا19ه986ام) 
الخاصة بالآأئاث المستخدم داخل حجرات الدراسة؟ 


الدراسات السابقة 
أكدت أغلب الدراسات ذات العلاقة بموضوع الدراسة على ضرورة توافر الشروط 
الصحية والفنية في الأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة حيث يركز كل من مصباح 
الحاج عيسى توفيق العمري.» وإياد ملح [/ا» ص 50] على ضرورة أن تكون المقاعد 
المستخدمة داخل حجرات الدراسة مريحة وصحية وقابلة للحركة» وألا تصدر أصواتا 
مزعجة أثناء تحريكها . 


ويؤكد جميل صليبا [4» ص 47] على ضرورة ألا يكون الأثاث المستخدم داخل 
حجرات الدراسة قابلا للكسر بسهولة. ويؤكد فريدرك كفرك (امنمكا عاءتعلعع5 ) [؟2 
ص”١١]‏ على ألا تسبب ألوان الأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة انعكاسات ضوئية 
ما يؤقدي إلى زغللة أعين الطلاب . 


ويذكر كل من غن أودي [4» ص١٠١]‏ وماجد محمود .1٠١[‏ ص1"5٠]‏ على أن 
الأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة يهب أن يتناسب ومساحتها. وأعداد الطللاب 
المتوقعة. وينبغي أن يساعد الطلاب على الجلسة الصحيحة من حيث ارتفاعاته ومساحاته . 


أما حامد محمد الخواص. وكمال جاك »1١1١[‏ ص 15] فلقد ركزا على أهمية النظرة 
المتكاملة للوسائل المؤثرة على العملية التعليمية مثل : الأثاث المستخدم داخل حجرات 
الدراسة ونوعيته ونسبته إلى المساحة الكلية لهذه الحجرات. كا ركزا على أهمية ملاءمة 
أحجام المقاعد لأعار الطلاب». وألا تكون سهلة الكسرء وأن تكون سهلة الصيانة 
والترميم . 


4" زينب علي الجبر 

كما أكد تقرير لإدارة التخطيط والمتابعة بوزارة التربية بدولة الكويت »١7[‏ ص١١٠]‏ 
على أهمية استخدام مقاعد وطاولاات ذات أحجام وارتفاعات متفاوتة ‏ ئا حدد المواصفات 
الواجب توافرها في هذه المقاعد والأدراج لكل مرحلة تعليمية حسب ماهو مبين في شكل 


رقم .١‏ 
ابتدائسي متوسط انوي الممحلة 
١8-15 ١5-٠ ٠١-5‏ العممر 

م “ىق 3,4 ارتفاع الدرج 
ث6 هه 1 عمق الدرج 
:1 :1 4 ارتفاع المقعد 
مم كامم ه6:.>< 5٠١‏ :> ٠ع‏ مساحة المقعد 


شكل رقم .١‏ مقاسات الأدراج والمقاعد المستخدمة في المراحل التعليمية (ابتدائي. متوسط. ثانوي). 


كا أكد على ضرورة وضع الأثاث الذي سيستخدم داخل حجرات الدراسة من 

حيث مساحته 2 وأبعاده. وحجمه بعين الاعتبار عند تصميم حجم وشكل حجرة الدراسة . 

وأكد كذلك على ضرورة وجود ممرات جانبية تتناسب وحجم غرفة الدراسة والأثاث 
7---المستخدم ىم هو مبين في رقم ٠‏ . 


ويذكر دونالد بارون [17. ص 4"] أن من أهم مشكلات المباني المدرسية في الجزائر 
عدم وجود الأثاث المتين. وقابلية كسر الآثاث المستخدم بسهولة من قبل الطلاب. الأمر 


ىا يذكر وهيب سمعان ومحمد منير مرسي .١54[‏ ص ]١٠١‏ العديد من الشروط 
الفنية الواجب توافرها في الأثاث المستتخدم داخل حجرات الدراسة تتفق مع ما تم ذكره. 
ويركز محمد مصطفى زيدان [16.» ص ص 74-756] على ضرورة أن يكون الدرج والمقعد 
قطعة واحدة مترابطة. وأن يكون ارتفاع المقعد متلائي) مع ساق الطالب» بحيث إذا جلس 


توافر الشروط الصحية والفنية الى 


شكل رقم ؟. الممرات في حجرات الدراسة . 

عليه استقرت قدماه على الأرض وظل ظهره ملاصقًا لمسند المقعد على الطرف الأسفل 
للوحي الكتف. كما ركز على ضرورة أن تكون الحافة الأمامية للمقعد متداخلة إلى حد ما 
بحافة الدرج المواجهة للطالب» وذلك لتعويده على عدم الانحناء عند الكتابة . كما أكد على 
ضرورة ترتيب الأدراج في صفوف تفصل بينها مسافات لا يقل عرضها عن ٠١‏ ستتيمترًا 
ويجب ألا تلصى الصفوف الحانبية منها بالحائط . 

كما ركز كل من إسماعيل أحمد فريدة ومحمد إكرام صادق [15» ص8١]‏ على ضرورة 
استخدام الأثاث القابل للحركة حيث يسهل تجميعه وتشكيله في مجموعات. ويتحرك 
التلاميذ من خلاله بسهولة . 


0 زينب علي الجبر 


ويركز المعهد الدولي للتخطيط التربوي »1١1[‏ ص8 ]١‏ على ضرورة أن يكون حجم 
الأثاث المستخدم متناسيًا مع المساحة الكلية لحجرة الدراسة. وألا يؤدي عدد الأثاث 
المستخدم وحجمه إلى تكدس الأثاث والطللاب داخل حجرات الدراسة ١‏ 


ويذكر رولف ستراهمل (اعطقع5 2016 ) [14] خبير اليونسكو الذي وضع تقريرا 
شاملا عن الباني المدرسية في الكويت أن نوعية الأثاث المستخدم في المدارس التي زارها 
ليست على المستوى المطلوب . وأنه قد تم استخدام الأثاث قليل التكلفة في هذه المدارس . 
كما أن عمليات تكسير الأثاث المستخدم وتمزيقه ملاحظة داخل حجرات الدراسة في دولة 
الكويت. وقد أوصى باستخدام أثاث أكثر جودة, ولا يتطلب عمليات صيانة مستمرة. ىا 
أوصى التقرير باستخدام المقاعد والطاولات المرنة المتحركة التي تحد من مشكلات العمود 
الفقري التي يعاني منها الطلاب لعدم ملاءمة الأدراج والمقاعد المستخدمة لأحجامهم أو 
طوهم. بحيث يمكن تعديل الجلسة ى) هو موضح في ملحق رقم ؟ . 


تبين من استعراض الدراسات السابقة أن أغلب هذه الدراسات لم تتطرق إلى دراسة 
مدى ملاءمة الأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة تبعًا للناذج المعمارية المختلفة للأبنية 
المدرسية. والخصائص الحسمية لتلاميذ المراحل التعليمية المختلفة (ابتدائي - متوسط - 
ثانوي). ومن وجهة نظر المعلمين والمعلمات وهو بعد جديد تحاول هذه الدراسة إضافته . 


الدراسة الميدانية 
قامت الباحثة بمراجعة كشوف وزارة التربية الخاصة بأسماء مدارس التعليم العام 
بدولة الكويت موزعة حسب المراحل التعليمية وسنوات الإنشاء [19]. وتم اختيار عيئة 
الدراسة على خطوتين : 
- 3 - 1 
سنوات الإنشاء. مثال: تم اختيار سبع مدارس ابتدائية تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة 


توافر الشروط الصحية والفنية "١‏ 


بين (1956-1965م)» وأخرى تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (1955١-191/8١م)؛‏ 
وسبع ثالثة تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (91/5١-4/86١م).‏ وتم الإجراء نفسه 
بالنسبة لاختيار مدارس المرحلتين المتوسطة والثانوية . وبذلك يصبح إجمالي مدارس العينة 
١‏ مدرسة لكل مرحلة تعليمية بواقع سبع مدارس لكل فترة زمنية . وراعت الباحثة أن تمثل 
هذه المدارس كل المناطق التعليمية في الكويت (العاصمة. حولىي, الأحمدي. الجهراء. 
الفروانية). واعتيرت الباحثة عدد المدارس لكل فترة زمنية ومرحلة تعليمية شملتها الدراسة 
كافيًا. وذلك لمحدودية الناذج والأنماط المعمارية للمدارس التي بنيت خلال الفترة الزمنية 
التي غطتها الدراسة . 


تم اختيار ٠١‏ معل) ومعلمة من كل مدرسة من مدارس المرحلتين الابتدائية والمتوسطة 
و١٠‏ من معلمي ومعلمات مدارس المرحلة الثانوية. وذلك بطريقة عشوائية من كشوف كل 
مدرسة؛ وبذلك يصبح إجمالي أفراد العينة ٠١6٠‏ معلً) ومعلمة» وهي تمثل 7/ تقريبًا من, 
المجتمع الأصلي (إجمالي المعلمين والمعلمات في المراحل الثلاث) . وقد بلغ عدد الاستجابات 
كاملة البيانات من حيث المرحلة الدراسية وسنة الإنشاء 5607 استبانة» أي ما يعادل 1/5٠١‏ 
من إجمالي أفراد العينة. وهي موزعة ى] هو مبين في جدول رقم .١‏ ويلاحظ أن نسب 
استجابات أفراد العينة تراوحت بين 58/: ولاه ,/:. واعتيرت كافية لتمثيل العينة طبقيًا. 


جدول رقم .١‏ عدد الاستبانات التي تم توزيعها وجمعها ونسبتها المئوية 


المرحلة التعليمية عدد الاستبانات عدد الاستبانات التي النسبة المثوية 


الموزعة تم جمعها 
الابتدائية حي يفف 6 
المتومسطة كد 35 5 
الثانوية "1١‏ 16> لاه 


المجموع ل 61 3 


نض زينب علي انبر 
جدول رقم ” . أفراد العيئة حسب المرحلة التعليمية. 


المرحلة التعليمية ابتدائي 0 متوسط انوي المجموع 


أفراد العينة شف ةم اد م كلذ يلت يللي الم 


يلاحظ أن 57/ من أفراد العينة يعملون بالمرحلة الإبتدائية و٠4/‏ يعملون 
بالمرحلة المتوسطة و8١/‏ منهم يعملون بالمرحلة الثانوية . 
يبين جدول رقم ” أن /5٠‏ من أفراد عينة الدراسة يعملون بالمدارس التي تم إنشاؤها 
خلال الفترة الواقعة بين 91/5١-1986م‏ وأن /*٠‏ منهم يعملون بالمدارس التي تم :شاؤها 
خلال الفترة الواقعة بين 1976-1455م, وأن /*٠‏ منهم يعملون بالمدارس التي تم 
إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 965١-956١م.‏ 


جدول رقم . توزيع أفراد العينة حسب سنوات إنشاء المدارس . 


سسنوات الإنشاء 150-5-5م هوام 1861م 

العدد 1 العدد 1 العدد 1 
عدد أفراد العينة هكا ا لره؟"/ ل/ااا ‏ خ#“ء "ا 594١0‏ 1:5,50202/ 
صددة الأداة 


أداة الدراسة عبارة عن استبانة اعتمدت الباحثة في صياغة بنودها على نتائج 
الدراسات السابقة ذات العلاقة بالشروط الصحية والفنية الواجب توافرها في الأثاث 
المستخدم دامل حجرات الدراسة. وتكونت الاستبانة بصورتها الأولية من عشرة بنود 
مغلقة. وبندين مفتوحين يتناول أحدهما المشكلات التى يواجهها معلمو ومعلمات مدارس 
التعليم العام الخاص بالأثاث المستخدم داخل د ات الدراسة. والثاني يتعلق 
بتوصياتهم . عرضت الاستبانة على أربعة أساتذة يعملون بقسم الإدارة التربوية بكلية 


توافر الشروط الصحية والفنية رضن 


التربية نجامعة الكويت, وتمت مناقشة بنوده مع كل منهم على حدة. ثم عرضت الاستبانة 
على جموعة من المعلمين والمعلمات العاملين في مدارس ذات مراحل تعليمية وسنوات إنشاء 
مختلفة. وطلب منهم إبداء ما يرونه مناسبًا من تعديلات أو إضافات في بنود الاستبانة. 
وصياغتها اللغوية ومدى ملاءمتها لموضوع الدراسة. وبناء على اراء المحكمين مجتمعة تم 
حذف أربعة بنود يتعلق أحدها بلون السبورة. والثاني بخزانات لحفظ الكتب وكراسات 
الطلبة. والثالث بأماكن لحفظ التقنيات التربوية » والرابع بمكتبة الفصل . حيث رأى معظم 
المحكمين أن تقتصر بنود الاستبانة على الشروط الصحية والفنية الخاصة بالمقاعد والأدراج 
لكونها أكثر أنواع الأثاث توافرًا في كل مدارس التعليم العام بدولة الكويت. 


للأثاث المستخدم إلى ملاحظات المعلمين والمعلمات حول الأثاث. ويبذا تم التأكد من 
صدق الأداة, وتتكون الاستبانة بصورتها النهائية ما يلي : 


0 خطاب التقديم , وبيانات تتعلق بسئوات إنشاء المدارس ومراحلها التعليمية . 
؟ ‏ ستة بنود مغلقة تتعلق بالشروط الصحية والفنية الواجب توافرها في الأثاث 
المستخدم داخحل حجرات الدراسة كالتالي : 


يتعلق البندان الأول والثاني بضرورة أن يتناسب حجم وعدد الأئاث مع سعة حجرة 
الدراسة., والبند الثالث بضرورة عدم قابلية الأثاث للكسر بسهولة . والرابع ألا تلصق 
الأدراج الحانبية بالحائط . والخامس بضردرة أن يكون ارتفاع المقعد متلائًا مع طول ساق 
الطالب. والبند السادس يتعلق بضرورة أن تكون الحافة الأمامية للمقعد متداخلة إلى حد 
ما بحافة الدرج المواجهة للطالب. وطلب من أفراد العينة الإجابة عن بنود الاستبانة بوضع 
علامة (“) تحت الخانة التي تتلاءم ومستوى توافر الشروط المذكورة بالأثاث المستخدم داخل 
حجرات الدراسة التي يدرسون فيهاء حيث استخدم مقياس ثلاثي كالتاليي متوافر وله (*) 
درجات. متوافر لحد ما وله (درجتان)» وغير متوافر وله (درجة واحدة) . 


ع زمدغل اجر 


 "‏ بند مفتوح يتعلق بملاحظات أفراد العينة حول الآثاث المستخدم في حجرات 
الدراسة . 

5 بند مفتوح يتعلق بتوصيات أفراد العينة الخاصة بالأثاث داخل حجرات 
الدراسة . انظر: ملحق رقم ". 


ثبات الأداة 
2 “/ك-م 


يتدوزات 
ك١‏ شع" 
حيث ك - عدد ينود الاستبانة 
م - متوسط إجابات المجموعة 
وجاء معامل الثبات مساويًا ل (5لا,). 


توزيع أداة الدراسة وجمعها 

تم إرسال ظروف إلى نظار وناظرات المدارس الابتدائية والمتوسطة التي وقع الاختيار 
عليها يحتوي كل ظرف منها على ٠١‏ استبانة» وكشف بأساء ٠١‏ معلً) ومعلمة تم اختيارهم 
عشوائيًا من كشوف متوافرة في المناطق التعليمية. وتم إرسال الاستبانات عن طريق مركز 
البحوث التربوية بوزارة التربية . ى) تم إرسال ظروف لنظار وناظرات المدارس الثانوية التي 
وقع عليها الاختيار توي كل ظرف على ٠١‏ استبانات» وكشف بأساء ٠١‏ معلمين 
ومعلمات من تم اخحتيارهم عشوائيا من كشوف متوافرة في المناطق التعليمية عن طريق مركز 
البحوث التربوية أيضا. 


ولقد طلب من نظار وناظرات المدارس توزيع الاستبانات على المعلمين والمعلمات 
المدرجة أسماؤهم في الكشوف المرفقة» وإرجاع الاستبانات في مدة أقصاها أسبوعان إلى مركز 
البحوث التربوية . 
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وبعد أسبوعين تم جمع 46٠‏ استبانة» وقامت الباحثة بإرسال خطابات متابعة 
اللمدارس التي لم تستجب كما تمت مكالمة بعض نظار المدارس هاتفيًا. وبعد أسبوعين من 
إرسال خطابات المتابعة والمكالمات اطاتفية تم جمع استبانة. وبذلك أصبح عدد 
الاستبانات التي تم جمعها 557 استبانة. واعتيرته الباحثة كافيًا لإجراء الدراسة . 


الحصول على النياذج المعمارية للمدارس الي تم إنشاؤها من 965١-1986م.‏ 

١‏ - قامت الباحثة بمقابلة رئيس إدارة الإنشاءات بوزارة الأشغال. وطلبت منه 
تزويدها بالمخططات الخاصة بالمدارس التي تم إنشاؤها منذ (1986-19265م)., ولقد قامت 
الإدارة بتزويد الباحثة ببذه المخططات . 

” - كما قامت الباحثة بمقابلة رئيس مراقبة الإنشاءات والمبانى المدرسية بوزارة التربية 
للتأكد من تنفيذ هذه الناذج . ١ ٠‏ 

“" - حصلت الباحثة من مراقبة الإنشاءات والباني المدرسية على كتيب يحتوي على 


أسماء المدارس وسئوات إنشائها . 

؛ ‏ بعد ذلك تم اختيار مدرستين من كل نموذج وقامت الباحثة بزيارتها وتصوير 
بعض الأثاث المستخدم فيها. 

ه ‏ قامت الباحثة بتصغير هذه المخططات وإرفاقها في ملحقات الدراسة لزيادة 
الإيضاح . 
المعالجة الإحصائية 

استخدمت المعالجات الإحصائية التالية لمعالحة نتائج تطبيق أداة الدراسة على النحو 
التالى : 


. لتعرف ثبات بنود أداة الدراسة‎ 7١ معامل ارتباط كوردو ريتشاردسون‎ - ١ 
الإحصاء الوصفى (التكرار  النسب المئوية  المتوسط الحسابي) لمعالجة البيانات‎  ؟‎ 
. الوصفية الخاصة بتوافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث داخل حجرات الدراسة‎ 


اخحتبار التباين الثنائى ععءسمقفعة؟ ذه 5زؤزاهمة نرة« 0 وى لاختبار التباين في 
مدى توافر الشروط الخاصة بالأثاث تبعًا لسنوات الإنشاء في الفترات الشلاث 


اي زينب علي الجبر 


(كه9١56-1ؤامي‏ (ككةا-هةلاكقام). (6/ا1ة١486-1ؤام)‏ وبالنسبة لكل مرحلة من 
المراحل التعليمية الثلاث (ابتدائي ‏ متوسط - ثانوي) . 
 *‏ حلد مستوى 6 ,١‏ للتعرف على دلالة الفروق بين المتغيرات المدروسة . 


نتائج الدراسة الميدانية ومناقشتها 


السؤال الأول : ما مدى توافر الشروط الصحية والفنية ا خاصة بالأثاث ا مستخدم داخل 


جدول رقم 4 . النسب المثوية لإجابات أفراد العينة حول مدى توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة 
بالأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة في مدارس التعليم العام بدولة الكويت . 


! توافر إلى | ى 2لن. : 5 
الشروط متوافر 0 غير متوافر ١‏ الميوضح الترتيب 


7  ددعلا‎ 7  ددعلا‎ 7  ددعلا‎ 7  ددعلا‎ 


"»" هل"‎ 1١5 14,5 ١٠١ تناسب عدد الأثاث لا"” الاراه كلا١ شرلا‎ - ١ 
مع سعة حجرة الدراسة‎ 

؟ - تناسب حجم الأثاث لاب الاراه كلاظا شرلا ١5٠١‏ 4رما 5 كرد ا ” 
مع سعة حجرة الدراسة 

*- الأثاث غير قابل ا" 5,8: لا١٠‏ لارا”" ١5 5*5 1١6:4‏ ا ه 
للكسر بسهولة 

4 - عدم لصق الأدراج “5 كرد 1830 كرلالا لم١‏ ارد" 115 رط 5 
الجانبية للحائط 

ارتفاع المقعد متلائم لاك 55,٠١‏ لالا1 ارلا 8م: رلا ١ 1١ه 1٠١‏ 
مع طول ساق الطالب 


5 - الحافة الأمامية للمقعد م" ركاه ١56‏ "ره 1# تثرو ١ل‏ لل ” 


توافر الشروط الصحية والفئية يفخن 


توافر شر وط الأثاث الحيد 

يتضح من جدول رقم ؛ أن الأثاث المستخدم داخل مدارس الكويت تتوافر فيه 
الشروط الصحية بدرجة لا بأس بهاء حيث تراوحت نسبة من أجابوا بتوافر الشروط الفنية 
والصحية الخاصة بالأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة من /584.٠‏ إلى ./"٠ ٠١‏ 
والذين أجابوا بتوافرها إلى حد ما من /١,7/‏ إلى #, 785//. أما نسب الذين أجابوا بعدم 
توافرها فتراوحت من ” , /"٠‏ إلى ؟ 07 . 


ويتضح من جدول رقم 4 كذلك أن الشرط الخاص بملاءمة ارتفاع المقعد مع طول 
ساق الطالب قد احتل الترتيب الأول من حيث توافره» حيث أجاب 41١7‏ من أفراد العينة 
بنسبة /54,٠١‏ أن هذا الشرط متوافر وأجاب 17/7 منهم بنسبة /71/,١‏ أنه متوافر إلى حد 
ماء وأجاب 48 منهم بنسبة 5 ,/1/ أنه غير متوافرء وقد يرجع ذلك إلى أن أحجام المقاعد 
والأدراج المستخدمة في المرحلة الابتدائية أصغر من تلك المستخدمة في المرحلتين المتوسطة 
والثانوية» حيث إن المقاعد والأدراج المستخدمة في المرحلتين المتوسطة والثانوية ذات حجم 
واحد. ويؤدي ذلك إلى أن ارتفاع المقعد يكون متلائًا مع طول ساق الطالب . 


جاء الشرط الخناص بأن تكون الحافة الأمامية للمقعد متداخلة مع حافة الدرج 
بالترتيب الثاني من حيث توافره. حيث أجاب أنه متوافر 78" من أفراد العينة بنسبة 
0 وأجاب أنه متوافر إلى حد ما ١56‏ بنسبة , 765 /, وأنه غير متوافر 1٠‏ بئسبة 
8 © وقد يرجع ذلك إلى أن الأدراج أعلى من المقاعد مما يؤدي إلى تداخل المقعد 
بالدرج . 


ويأتي الشرطان الخاصان بتناسب حجم الأثاث وعدده مع المساحة الكلية الحجرات 
الدراسة في الترتيب الثالث من حيث توافرهماء حيث أجاب بتوافرهما لاا من أفراد العينة 
بنسبة 1,177 8/. وبتوافرهما إلى حد ما 11/4 منهم بنسبة ©,/151/ وبعدم توافرهما 17١‏ منهم 
بنسبة 4 ./1١8‏ وقد يرجع ذلك إلى صغر حجم المساحة الكلية لحجرات الدراسة خاصة 
في المدارس التي تم إنشاؤها في الفترة الواقعة بين 1986-191/5م» حيث اتصفت المدارس 
التي تم إنشاؤها خلال هذه الفترة بصغر المساحات المقامة عليها إذا ما قورنت بمساحات 


مم زينب علي الجبر 


المدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (985١-19458م)‏ و(15106-1955م). 
وقد يرجع ذلك إلى كثرة أعداد الطلبة داخل حجرات الدراسة. حيث بلغت كثافة الفصول 
في بعض المدارس إلى 4٠‏ طالبًا مما يؤدي إلى تكدس الأدراج والمقاعد داخل حجرات 
الدراسة . 


ويأتي الشرط الخاص بكون الأثاث غير قابل للكسر بسهولة في الترتيب قبل الأخير 
من حيث توافره.» حيث أجاب 7,8 من أفراد العينة بنسبة 574/ أنه متوافر. وأجاب 
67 منهم بنسبة /71,17/ أنه متوافر إلى حد ماء وأجاب ١64‏ منهم بنسبة 5 , 77/ أنه غير 
متوافر. وقد يرجع سبب ذلك إلى أن الأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة عبارة عن 
طاولات صغيرة مغطاة بطبقة من الفورمايكاء الأمر الذي يسهل على الطلبة العبث بها 
وكسرها. وكذلك الكراسي مكونة من طبقة من الخشب. الأمر الذي يسهل كسرها. كما 
أنها سهلة الحل والتركيب مما يؤدي إلى سهولة عبث الطلبة بها. وتتفق هذه النتيجة مع ما 
جاء في تقرير رولف ستراهل الذي ذكر فيه أن نوعية الأثاث المستخدم في المدارس التي زارها 
ليست على المستوى المطلوب [18. ص .]7٠١‏ 


ويأق توافر الشرط الخاص بعدم لصق الأدراج الجانبية بالحائط في الترتيب الأخير من 
حيث توافره داخل حجرات الدراسة, حيث أجاب 77 من أفراد العينة بنسبة 4 , »/,4٠١‏ 
أن هذا الشرط متوافر. وأجاب ١8١‏ منهم بنسبة 1517/,5/, أنه متوافر إلى حد ماء و941١‏ 
منهم بنسبة >" , 1/70 أنه غير متوافر. وقد يرجع ذلك إلى الأسباب نفسها التي تم ذكرها عند 
مناقشة البندين الخاصين بملاءمة حجم الأثاث وعدده لسعة حجرات الدراسة. حيث 
تؤدي كثرة أعداد الطلبة والأثاث. وصغر المساحة الكلية الحجرات الدراسة. إلى لصق 
الأدراج في الصفوف الجحانبية بالحائط . 


السؤال الثاني 
ا خاصة بالأئاث ا مستخدم داخل ا حجرات الدراسية في مدارس التعليم العام تبعًا للمرحلة 


توافر الشروط الصحية والفنية ذا 


التعليمية (ابتدائي - متوسط - ثانوي) .2 وسنوات إنشاء هذه المدارس (965١-9156١م)2‏ 


(475١-416ام)»‏ (1186-1411م) ف ضوء آراء ا معلمين وا معل)ت العاملين فٍ هذه 
ا مدارس؟ 


بالرجوع إلى جدول رقم © يتضح ما يلي : 


١‏ - بالنسبة لمتغير المرحلة التعليمية 

هناك فروق ذات دلالة إخصائية. حيث وصلت قيمة (ف) المحسوبة إلى 8١79‏ , 7) 
وهي دالة إحصائيًا عند مستوى ٠5‏ , وبالرجوع إلى جدول رقم 5 الخاص بالمتوسطات 
الحسابية لإجابات أفر اد العينة يتضح أن متوسط إجابات العينة يعبر عن توافر هذه الشروط 
بدرجة أكبر في المرحلة المتوسطة بالمقارنة بالمرحلتين الابتدائية والثانوية . وقد يرجع ذلك إلى 
أن حجم الأثاث المستخدم صغير نسبيًا على طلبة المرحلة الثانوية . كما قد يرجع كذلك إلى 
كثرة أعداد تلاميذ المرحلة الابتدائية» وعدم تناسب حجم الآثاث المستخدم وعدده مع 
مساحة حجرات الدراسة . 


جدول رقم © نتائج تحليل التباين وقيمة (ف) الخاصة بالفروق بين سنوات الإنشاء والمرحلة الدراسية 
فيها يتعلق بتوافر الشروط الفئية والصحية الخاصة بالأثاث المستخدم داخل حجرات 


الدراسة . 
مصدر التباين مجموع المربعات درجات الحرية مربع المتوسطات قيمة(ف)المحسوبة 
المرحلة التعليمية ‏ ١7؟,4ه‏ 0 لفن امام 
سنوات الإنشاء ‏ 74,45 " ١, ال١4 ١711‏ 
التفاعل الللحشيفق ُ 0ه نشكة 
الخحخلساً ل انان لك 11لا 


المجمموع حص تكن "اه 7/6 


* قيمة (ف) الجدلية عند مستوى )*,٠00( - , ٠8‏ لدرجة الحرية (؟. 004 ) و(790,؟). 


4 زينب علي الجبر 


جدول رقم 5. المتوسطات الحسابية لإجابات أفراد العينة الخاصة بتوافر الشروط الصحية الخاصة 
بالأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة تبعًا للمرحلة التعليمية وسنوات الإنشاء . 


سئوات الإنشاء 
150-15م رم ١كر١١ ١٠١,6“‏ 
55ؤل_هلاوام كة,4 اأرم 04م 
١186م‏ م0 ه١٠‏ المرم 


" - بالنسبة لمتغير سئوات الإنشاء 
لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية ترجع لمتغير سنوات الإنشاء حيث وصلت قيمة 
(ف) المحسوبة إلى ١,114‏ وهي غير دالة إحصائيًا . 


- بالنسبة لمتغير التفاعل 

هناك فروق ذات دلالة إحصائية حيث وصلت قيمة (ف) المحسوبة /51/, لا وهى 
دالة عند مستوى ١٠8‏ , وبالرجوع إلى جدول رقم " يتضح أن الشروط الفنية الخاصة 
بالأثاث المستخدم أكثر توافرا في أثاث مدارس المرحلة الثانوية (947, .)2٠١‏ وفي مدارس 
المرحلة المتوسطة »))٠١,5١(‏ التي تم إنشاؤها في الفترة الواقعة بين (985١-9456١م)‏ 
مقارنة بالأثاث المستخدم في المرحلة الابتدائية في المدارس التي تم إنشاؤها في الفترة نفسها. 
كما يدل الجدول كذلك على أن شروط الأثاث الجيد متوافرة في مدارس المرحلة الثانوية التى 
تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (1956-1955م) مره المدارس التي تم إنشاؤها 
خلال الفترة الواقعة بين (9455١191/6-1م)‏ و(1986-1915م). وقد يرجع ذلك إلى كبر 
مساحة الحجرات الدراسية في المدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 
(1956-1965م) مقارنة بمساحة حجرات الدراسة في المدارس التي تم إنشاؤها خلال 


توافر الشروط الصحية والفنية لح 


الفترات (19417/8-1955م) و (1986-194175م)» الأمر الذي لا يؤدي إلى تكدس الأثاث 
5 تلك الحجرات . 


السؤال الثالث 

ما ملاحظات ا معلمين وا معليات العاملين في مدارس التعليم العام التي تم إنشاؤها 
في المترات الواقعة بين (5ه4١1156-1ام)ء‏ (455١-هلاؤوامم)ء‏ ركلا4١-1986ام)‏ 
ا خاصة بالأئاث ا مستتخدم داخل حجرات الدراسة؟ 


١‏ الملاحظات المشتركة بين أفراد العينة العاملين في المدارس على اختلاف سنوات 
إنشائها 

يتضح من جدول رقم / أن جميع أفراد عينة الدراسة على اختلاف سنوات إنشاء 
المدارس التي يعملون بها أبدوا ملاحظات خاصة برداءة نوعية الأثاث المستخدم داخل 
حجرات الدراسة. حيث ذكر أن نوعية الأثاث المستخدم رديئة ٠١‏ من أفراد العينة العاملين 
بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (965١-19568١م)‏ بنسبة ,/١6‏ و4" من 
أولئك العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (191/6-1975م) بنسبة 
/اا/. ومه من أولئك العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 
(1986-191/5م) بنسبة ./71١‏ 


وعلى الرغم من أن نسب هذه الملحوظة بسيطة حيث تراوحت بين //7١‏ و /١86‏ إلا أننا 
يمكن أن نفسر سببها بالأسباب نفسها التي تم ذكرها عند مناقشة نتائج الدراسة الخاصة 
بمدى توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث. البند الثالث والمتعلق بشرط أن يكون 
الأثاث غير قابل للكسر بسهولة. والذي أتى توافره في الترتيب قبل الأخير (انظر: ص .)4٠‏ 
حيث تؤدي سهولة العبث بالأثاث من قبل الطلبة, وسهولة فكه وتركيبه» إلى عدم صلاحيته 
للاستعمال. كما يرجع السبب وراء ذلك أيضًا ‏ إلى عدم وجود الصيانة الدائمة للمقاعد 
والأدراج . 


1.3 زينب عل الجبر 


جدول رقم 7 . ملاحظات أفراد عينة الدراسة حول الأثاث داخل حجرات الدراسة موزعة حسب 


الملاحظات 5665م هؤام 8011م 


١‏ المقاعد تصدر صريراً عند تحركها. ١‏ 1860م ه٠1‏ 6م 

" الأدراج والمقاعد بحجم واحد بالرغم ١‏ اال ا ا ام ٠م‏ م 
من تفاوت أعمار الطلبة وأحجامهم . 

* نوعية الآثاث رديئة . 0 هطم/ :”م /١ا/‏ هه 7/١‏ 

المقاعد ذات غطاء خشبي رقيق 0١‏ م1 
يسهل كسره 

ه عدم مناسبة أعداد الطلبة والأثاث وعم 7/1١‏ 
لمساحة حجرة الدراسة . 

5 مساحة الحجرات الدراسية الخشبية 13 5م 


لا تتناسب وعدد الطلبة والآثاث 1 
7 الأدراج صغيرة ولا تتسع لحاجيات الطلبة . هو" 6ا/ ٠١‏ ا هم هه ١٠ز‏ 


كما يتضح في الجدول نفسه أن جميع أفراد عيئة الدراسة على اختلاف سنوات إنشاء 
المدارس التي يعملون بها قد سجلوا الملاحظة الخاصة بأن الأدراج والمقاعد المستخدمة ذات 
حجم واحد على الرغم من تفاوت أعمار الطلبة وأحجامهم . حيث ذكر ذلك 7١‏ من أفراد 
العينة العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (94657١-1956م)‏ بنسبة 
١‏ 69 من أولئشك العاملين في المدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 
(191/6-1935م) بنسبة ./1١‏ و60" من العاملين بالمداردس التي تم إنشاؤها خلال الفترة 
الواقعة بين (91/5١-19826١م)‏ بنسبة 317/. وعلى الرغم من أنها نسب بسيطة تراوحت بين 
5١‏ اللا أننا يمكن أن نفسر سبب هذه الملحوظة بأن حجم الأثاث الذي يوزع 
على المدارس الابتدائية على اختلاف سنوات إنشائها واحد. وكذلك تشترك كل من المرحلة 
المنتوسطة والثانوية بحجم واحد للأثاث. ولا يخفى على أحد الفروق الفردية في النمو 


توافر الشروط الصحية والفنية رف 


المسمي لطلبة كل مرحلة تعليمية على حدة, الأمر الذي يتطلب وجود أحجام متعددة في 
المقاعد والأدراج داخل كل مدرسة حتى تتلاءم وهذه الفروق. 


أما الملحوظة المشتركة الثالثة فهي تتعلق بصغر حجم الأدراج بحيث لا تتسع لكتب 
الطلبة» حيث ذكر ذلك ه” من أفراد العينة العاملين في مدارس تم إنشاؤها خلال الفترة 
الواقعة بين (1456-1465م) بنسبة 14/. و ٠١‏ من أولئك العاملين في مدارس تم إنشاؤها 
خلال الفترة الواقعة بين 191/8-19455م بنسبة 2/5 و 70 من العاملين في مدارس تم 
إنشاؤها خلال الفترة (1486-141/5م) بنسبة ./٠١‏ وعلى الرغم من أن نسب هذه الملحوظة 
تراوحت بين /١8‏ و 2/0 وهي بسيطة إلا أنه يمكننا أن نرجع سيبها إلى أن الأدراج 
المستخدمة حاليًا لا تفتح إلى أعلى بل لها فتحة أمامية ضيقة نسبيّاء مما يضطر الطالب إلى عدم 
استخدامها في حفظ كتبه وأدواته . ويؤدي هذا بالتالي إلى تكدس حجرات الدراسة بحقائب 
الطلبة وحاجياتهم الأخرى . 


١‏ - الملاحظات المشتركة بين أفراد العينة العاملين في المدارس التي تم إنشاؤها خلال 
الفترة الواقعة بين (9655١-19568١م)‏ و(5/ا91١-1986م).‏ 

اشترك أفراد العينة العاملون بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 
(1956-1465م) وأولئك العاملون بالمدارس التى تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 
(1486-1915م) بالملحوظة الخاصة بإصدار المقاعد صريرا عند تحريكهاء حيث ذكر ذلك 
٠‏ من أفراد العينة الأولى بنسبة ./٠١‏ و ١6‏ من أفراد العينة الثانية بنسبة 5/. وقد يرجع 
ذلك إلى فقدان القطعة المطاطية التى تغلف أرجل المقاعد, ثما يؤدي إلى احتكاك هذه الأرجل 
بأرضية الحجرة عندما يتحرك الطلبة, وإصدارها أصواتا مزعجة: 


 *‏ ملاحظات أفراد العيئة العاملين في المدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة 
بين (1986-1915م). 

انفرد أفراد العينة العاملون بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 
(1986-19175م) بالملاحظات التالية : 


5 زينب علي الجير 


- عدم مناسبة أعداد الطلبة والأثاث لمساحة حجرات الدراسة حيث ذكر ذلك 8" 
منهم بنسبة 11/ . 

+ - مساحة حجرات الدراسة الخشبية لا تتناسب وعدد الطلبة والأثاث حيث ذكر ذلك 
٠‏ من أفراد العينة بنسبة 4./. 

*- المقاعد ذات غطاء خشبي رقيق يسهل كسره حيث ذكر ذلك 7١‏ منهم بنسبة 1/8 . 


وقد يرجع سبب الملحوظتين الأولى والثانية على الرغم من أنهما أتت بنسبة لا تتجاوز 
إلى 4/ إلى ضيق مساحة حجرات الدراسة في المدارس التي بنيت مؤخرًا. وذلك من 
أجل الاقتصاد في التكلفة والمساحة؛ حيث تتصف المدارس التى تم إنشاؤها خلال الفترة 
الواقعة بين (19418-14865م) بكبر مساحاتها الكلية, وكذلك كبر مساحة الحجرات 
الدراسية . كما يرجع إلى تزايد أعداد الطلبة وتكدسهم في حجرات الدراسة الأساسية» مما 
حدى بالمسؤولين إلى بناء حجرات خشبية إضافية لمواجهة هذه الزيادة. 


السؤال الرابع 
الفرات الواقعة بين (9©5١-956١ام),‏ (1955-ه/ا191م)» (41/5١1186-1م)‏ الخاصة 
بالأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة؟ 


١‏ التوصيات المشتركة بين أفراد العينة في مدارس التعليم العام على اختلاف سنوات 


إنشائها 
يتضح من جدول رقم 8 اشتراك أفراد العينة على اختلاف سنوات إنشاء المدارس 
الي يعملون بها في سبع توصيات هي كا يل : 


)١(‏ احتلت التوصية الخاصة بتحسين جودة الأثاث الترتيب الأول بين التوصيات التى 
أوصى بها أفراد العينة حيث أوصى بذلك /ا5 من أفراد العينة العاملين في المدارس التي تم 
إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (14560-19465م) بنسبة 7584/ وأوصى بها كذلك 56 من 


توافر الشروط الصحية والفنية 


6:6 


جدول رقم 4 . توصيات أفراد العينة الخاصة بالأثاث داخل حجرات الدراسة حسب سنوات إنشاء 


المدارس . 
التوصيات 955-1465ام ككفلمملاقام الاؤا-دخكام 
العدد ‏ /7 العدد ‏ 7 العددهد 72 
١‏ تحسين جودة الأثاث كد تلرة ذاء بيرضرة ذل 
الصيانة المستمرة للأثاث هلا م#/ 18 4 ١٠١‏ 15/ 
إق عدم وضع فورمايكا على الأدراج حتى هم 86م هد" مم ه11 7م 
لا يعبث بها الطلبة 
3 استخدام نظام الطاولة والمقعد الملصقين ا لظم رف ليم لل لتم 
ه تنويع أحجام الأدراج والمقاعد حتى فت قف فل لد مد كم 
تتناسب وأعمار الطلبة وأحجامهم 
5 توفير الأدراج التي تفتح لأعلى وليس للأمام ١‏ الم 1# لم همه م 
ا استخدام أدراج أكثر سعة مماهي عليه الآن  ١8‏ 1/6 18 1/4 ه”# "(/ 
4 استخدام مقاعد مشتركة بين طالبين و1 م 
4 مسؤولية ولي الأمر عن تكسير الابن 1 “0 
للأثاث المدرسي 
٠‏ استخدام مقاعد مصنوعة من البلاستك ع / 
١‏ استخدام مقاعد مصنوعة من الألمنيوم «/ 
1 تصليح المقاعد باستمرار *1 ه/ 
١‏ تثبيت الأدراج والمقاعد بأرضية الحجرة 0101 م"/ 
حنى لا يتحرك الطالب ويجلس جلسة غير صحية 
4 الالتزام بالعدد المثاللي للطلبة داخل 04 


أولئك العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (9455١-19417/6م)‏ بنسبة 
وخر 77 و8ه من أولفك العاملين فق مدارس تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 


(1986-191/5م) بنسبة 3751/. 
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(ب)2 أتت التوصية الخاصة بالصيانة المستمرة للأثاث في الترتيب الثاني حيث أوصى 
بذلك ه/ من أفراد العينة العاملين بالمدارس التي أنشئت خلال الفترة الواقعة بين 
(9465١1956-1م)‏ بنسبة 8/. و18 من العاملين بالمدارس التي أنشئت خلال الفترة 
الواقعة بين (1917/8-1955م) بنسبة 9/. و ١٠١‏ من أولئك العاملين بالمدارس التي 
أنشعت خلال الفترة الواقعة بين (91/5١-19/826م)‏ بنسبة 47/ . 


(ج) احتلت التوصية الخاصة بعدم وضع فورمايكا على الأدراج حتى لا يعبث بها 
الطلبة الترتيب الثالث. حيث أوصى بذلك ه” من العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها 
خلال الفترة الواقعة بين (92865١-19456١م)‏ بنسبة 7/14, وه" من العاملين بالمدارس التي 
تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (1941/6-1455م) بنسبة 14/. و 40 من أولئك 
العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (14428-191/5١م)‏ بنسبة /11/. 


وتتطابق هذه التوصيات مع ملاحظات أفراد العينة الخاصة برداءة نوعية الأثاث 
والمقاعد ذات الغطاء الخشبى الرقيق الذي يسهل كسرهء والكرابى تصدر صريرا عند 
تحريكها وكلها ذاث اباب تمت منافشتها سابقًا في صفحات (4-41 4): واحتلت التوضية 
الخاصة باستخدام نظام الطاولة والمقعد الملتصقين في الترتيب الرابع حيث أوصى بذلك 4٠‏ 
من أفراد عينة الدراسة العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 
(1456-1965م) بنسبة /17١‏ و77 من أولئك العاملين بالمدارس التي أنشئت خلال الفترة 
الواقعة بين (191/6-1455م) بنسبة 2/1١17‏ و 0ه من أولئك العاملين بالمدارس التي تم 
إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (191/5١-19806م)‏ بنسبة 164/. ولقد أسفرت نتائج 
الدراسات السابقة عن فائدة مثل هذا النوع من المقاعد. 


وأنت التوصية الخاصة بتنويع أحجام الأدراج والمقاعد حتى تتناسب وأعمار الطلبة 
وأحجامهم بالترتيب الخامس. حيث أوصى بذلك "4 من أفراد العينة العاملين بالمدارس 
التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 194580-19465١م‏ بنسبة 77,/. و7١‏ من أولئتك 
العاملين بالمدارس التي أنشئت خلال الفترة الواقعة بين (191/8-1975م) بنسبة 5/» و/51 


توافر الشر وط الصحية والغنية 43 


من أولئكك العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (19/828-191/5م) 
بنسبة 0/75 ولقد تمت مناقشة أسباب هذه التوصية عند التطرق إلى الملحوظة رقم (؟) 
الخاصة بكون الأدراج والمقاعد المستخدمة ذات حجم واحد (صفحة 47). 


أما التوصيتان السادسة والسابعة فهما مرتبطتان مع بعضههما البعض». حيث أوصى 
أفراد العينة على اختلاف سنوات إنشاء المدارس التي يعملون بها بتوفير أدراج تفتح للأعلل 
وليس للأمام . واستخدام أدراج أكثر سعة مما هي عليه الآن . حيث أوصى بالأولى ١؟‏ من 
أفراد العينة العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (965١-1956م)‏ 
بنسبة ,/1١١‏ وبالثانية ١١‏ منهم بنسبة 4/. كما أوصى كذلك بالأولى ١7‏ من العاملين 
بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين (1917/8-1975م) بنسبة 0/17 وبالثانية 
8 منهم بنسبة 8/. أمأ ل ل 
بين (1486-1415م).» فلقد أوصى 5ه منهم بالتوصية الأولى بنسبة 2/1١‏ وه" منهم 
بالثانية بنسبة ./١٠7*‏ وهما توصيتان قد سبق وأن ذكرنا أسباءه| عند مناقشة ملاحظات أفراد 
العينة الخاصة بكون الأدراج صغيرة ولا تتسع لكتب الطلبة (ص ص45 - 47). 


؟ - توصيات أفراد العينة العاملين بالمدارس التى تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة 
بين 955١19556-1م.‏ 

أوصى ١6‏ من أفراد العينة العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة 
بين (19355-19465م) بنسبة 8,/, باستخدام مقاعد مشتركة بين تلميذين. ى) أوصى ١4‏ 
من العينة نفسها بنسبة /9/. بتحمل ولي أمر الطالب مسؤولية تكسير ابنه للآثاث المدرسي . 
كها أوصى ” منهم بنسبة 7/ باستخدام مقاعد مصنوعة من البلاستك . 


© توصيات أفراد العينة العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة 
بين 1917/6-1975ام 

أوصى ه من أفراد العينة العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة بين 
(5ك5ؤكه/اؤام) بنسبة 1/6 باستخدام مقاعد مصنوعة من الألمنيوم 5 
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؛ - توصيات أفراد العينة العاملين بالمدارس التى تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة 
بين 91/5١1982-1ام‏ 

أوصى 44 من أفراد العينة العاملين بالمدارس التي تم إنشاؤها خلال الفترة الواقعة 
بين (1986-191/5م) بنسبة 8" بتثبيت الأدراج والمقاعد بآرضية الحجرة حتى لا يتحرك 
الطالب ويجلس جلسة غير صحية . كما أوصى 57 منهم بنسبة /1١77‏ بالإلتزام بالعدد المثالي 
للطلبة داخل حجرات الدراسة. فأوصى ١"‏ من أفراد العينة نفسها بنسبة 8/ بتصليح 
المقاعد باستمرار. 


خلاصة النتائج 
أولا : فيا يتعلق بمدى توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث المستخدم داخل 


. الشروط الصحية والفنية الأكثر توافرًا‎ - ١ 
ارتفاع المقعد ملائم لطول ساق الطالب.‎ ) ١ ( 
. ب ) الحافة الأمامية للمقعد متداخلة مع الحافة الأمامية للدرج‎ ( 


؟ - الشروط الصحية والفنية الأقل توافرًا. 
١ (‏ ) عدم لصق الأدراج والكراسي الجانبية بالحائط . 


ثانا : الفروق في مستوى توافر الشروط الصحية والفنية للأثاث المستخدم تبعًا لسنوات 
إنشاء المدارس والمراحل التعليمية 


١‏ - بالنسبة لمتغير المرحلة التعليمية : توجد فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى 
توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث لصالح المرحلة المتوسطة . 
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" - بالنسبة لمتغير سنوات الإنشاء : لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية . 

“ - بالنسبة لمتغير تفاعل سنوات الإنشاء والمرحلة التعليمية : توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية في مستوى توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة بالأثاث تبعًا للمرحا” '"'-ليمية 
وسنوات الإنشاء حيث إنها أكثر توافرًا في مدارس المرحلة المتوسطة والثانوية التي تم إنشاؤها 
خلال الفترة الزمنية الواقعة بين (476-19651١م)‏ من المرحلة الابتدائية . ا أنها أكثر توافرًا 
في المدارس الثانوية التى تم إنشاؤها خلال الفترة الممتدة من (94265١1476-1م)‏ أكثر من 
المدارس التي تم إنشاؤها في الفترة الواقعة بين (1986-1955م). 


الثا: أبرز ملاحظات أفراد العينة الخاصة بالأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة 
١‏ _رداءة نوعية الأثاث . 
؟ ‏ الأدراج والمقاعد بحجم واحد على الرغم من تفاوت أعمار الطلبة وأحجامهم . 
- الأدراج صغيرة ولا تتسع لكتب الطلبة. 


رابعًا : أبرز توصيات أفراد العينة الخاصة بالأثاث 

. تحسين نوعية الأثاث‎ ١ 

. الصيانة المستمرة للأثاث‎  " 

 '"‏ عدم وضع فورمايكا على الأدراج حتى لا يعبث الطلبة مها. 
5 - استخدام نظام الطاولة والمقعد الملتصقين . 

© تنويع أحجام الأدراج والمقاعد . 

5 توفير الأدراج التي تفتح للأعلى وليس للأمام . 

١‏ - استخدام أدراج أكثر سعة ما هي عليه الآن. 


في ضوء ما أسفرت عنه نتائج هذه الدراسة يمكن التوصية با يلي : 
١‏ مراعاة السعة المكانية لحجرات الدراسة عند توزيع الطلبة. 
١‏ - تحسين نوعية الأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة . 
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“ - استخدام أثاث أكثر مناسبة لأحجام وأعمار طلبة المرحلتين الابتدائية والثانوية . 
4 - توفير الصيانة المستمرة للأثاث كأن يخصص نجار لكل مجموعة من المدارس يقوم 
بإصلاح التالف من الآثاث . 

© - توفير أدراج ومقاعد ذات أحجام مختلفة داخل كل مدرسة . 

5 استخدام نظام الطاولة والمقعد الملتصقين. 

. توفير الأدراج التي تفتح للأعلى وذات السعة المناسبة‎ - ١ 

8 - العمل على توسيع المساحة الكلية لحجرات الدراسة في المدارس التي ستبنى في 
المستقبل. حتى تتناسب وعدد الأثاث المستخدم وحجمه . 
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ملحق رقم ١‏ 


شكل ( و ) سدرسة متوسطة الهور الارصي ١60١‏ تابع شكل ( و ) الخور الارل ١610١‏ 


1850] تمد (72 ريه 9© ترنيت لويخ مدعل 


اه 


3ه زينب علي الجبر 
ملحق رقم" 


ظهر منحن 


المللاءمة 


المصدر: [18]. 


ملحق رقم و الاستبانة 
جامعة الكويت 
كلية التربية 
أختى المعلمة. 
أخى المعلم. 
تؤكد الاتجاهات التربوية الحديثة على ضرورة توافر الشروط الفنية والصحية في الأثاث المستخدم 


داخل حجرات الدراسة حتى يتم تحقيق الأهداف التربوية الموضوعية بكفاءة عالية . 


فيها يلي بعض الشروط الفنية والصحية الواجب توافرها في كل من المقاعد والأدراج من حيث '..وعية 
والعدد وملاءمتها لأحجام مستخدميها وأعمارهم . وكذلك ملاءمتها للمساحة الكلية لحجرات الدراسة : 


توافر الشروط الصحية والفنية فد 


وبا أنك من أكثر الأفراد وجودًا داخل حجرات الدراسة؛ وتفاعلا مع ما تحتويه من أثاث, فإن 
إجابتك على بنود الاستبانة بصدق ستساعدنا على التعرف على مدى توافر الشروط الصحية والفنية الخاصة 
بالأثاث المستخدم داخل حجرات الدراسة . 


وتقبل / وتقبلي فائق الاحترام 
د. زينب علي الجر 


أولا : معلومات عامة 


١‏ سئة تأسيس المدرسة التي تعمل / تعملين بها تقع في الفترة الواقعة بين: 
ل]5ه؟١ه5قام‏ ل]5؟5ة!هلاؤقام ل61/ا9١46-1وام‏ 


 "‏ المرحلة التعليمية الي تعمل/ تعملين بها: 
[]ابتدائي ‏ []متوسط [أثانوي 


ثانيًا: الشروط الفنية والصحية الخاصة بالأثاث 

فيها يلى بعض الشروط الفنية والصحية الواجب توافرها في الأثاث المستخدم داخل حجرات 
الدراسة. الرجاء قراءة كل شرط ثم وضع علامة (©) أمام ما يناسبك. متوافر (5) درجات؛ متوافر إلى 
حد ما درجتان ؛ غير متوافر درجة واحدة . 
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يجب أن يتناسب عدد الأثاث مع سعة حجرة الدراسة . 
فهل هذا الشرط متوافر في حجرة الدراسة؟ 
يجب أن يتناسب حجم الأثاث مع سعة حجرة 
الدراسة . هل هذا الشرط متوافر في حجرات الدراسة؟ 


يجب أن يكون الأثاث غير قابل للكسر بسهولة. هل هذا 
الشرط متوافر في الأثاث المستخدم في حجرات الدراسة؟ 


كافية 1/7 هل هذا الشرط متوافر في حجرات الدراسة؟ 


يجب أن يكون ارتفاع المقعد متلائمً) مع طول ساق 
الطالب بحيث إذا جلس عليه استقرت قدماه على 
الأرض وظل جسمه معتدلاً . فهل هذا الشرط متوافر في 
المقاعد المستخدمة في حجرة الدراسة؟ 
يجب أن تكون الحافة الأمامية للمقعد متداخلة إلى حد 
ما بحافة الدرج المواجهة للطالب حتى لا يتعود على 
الانحناء أثناء الكتابة أو القراءة. فهل هذا الشرط 
متوافر في مقاعد وأدراج حجرة الدراسة؟ 


يجب ألا تلصق أدراج الصفوف الجحانبية بالحخائط. بل 
حتى لا يستند الطالب على الحائط. يترك بينهها مسافة 


ثالمًا: الملاحظضات 
الرجاء وضع علامة () أمام ما يناسبك . 
هل لديك ملاحظات حول الأثاث المستخدم في حجرة الدراسة؟ إذا كانت 
الإجابة بنعم فها هي ؟ ل نعم [ل]الا 
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رابعا: التوصيات 
هل لديك توصيات خاصة بالأثاث المستخدم في حجرة الدراسة إذا 
كانت الإجابة بنعم فما هي ؟ ل]) نعم []لا 
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جلة جامعة ا ملك سعودء 9 ١‏ العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 255-65 419اه/ ؟55أم). 


التفاعل العضوي بين المعرفة ومهارات التربية الفنية في العملية التعليمية 
عبدالفتاح أحمد عبداللطيف 
أستاذ مساعد» قسم التربية الفنية» كلية التربية جامعة ا ملك سعود. الرياضء ال مملكة العربية 
السعودية 

ملخص البحث . تتوخى هذه الدراسة إلقاء الضوء على النقاط التالية : مفهوم المعرفة ذات الصلة الوثيقة 
بمهارات التربية الفنية في العملية التعليمية. وذلك أن العملية التعليمية لا تتكامل بمقتضى الجانب 
المعرفي فقط. ولكن بتكامل الجانب العمل الذي يشمل الخبرة المختلفة التي تتناولها التربية الفئية. وقد 
اشتملت هذه الدراسة على النقاط التالية : 

. خلق شعور بأهمية الفن وبا يتضمنه من مهارات وأثر ذلك في تقدم الأمم وازدهارها‎ - ١ 

؟ - مسؤولية المدرسة والمدرس في الإسهام في تنمية خبرتي المعرفة والعمل الذي يشمل جوانب 
المهارات والاتجاهات في التربية الفنية . 


أثر الإهتمام بجناحي الخبرة (المعرفة والعمل) في مستقبل المتعلم . 
؛ - جانب من التوصيات بالاهتام بالتفاعل العضوي بين المعرفة والخبرة والمهارات والاتجاهات 
للعملية التعليمية وخاصة في التعليم الأساسي . 
تهدف هذه الدراسة إلى التأكيد على الحوانب التالية : 
- مفهوم المعرفة المرتبط بمهارات التربية الفنية في العملية التعليمية . 
- إلغاء الثنائية الزائفة بين العلوم النظرية والتطبيقية» وهي دعوة لإعمال العقل وليس 
إلى إلغائه . 
- توظيف المعرفة من خلال المهارات التي تؤدى في مجالات التربية الفنية» وذلك من 
خلال التدريب والإبداع والتركيب والتحليل . 
- دور المدرسة والمدرس في تنمية هذه الاتجاهات حتى تتبلور النتائج قْ نموذج 
أفضل للحياة التي تحقق إشراقًا للمجتمع . 


امن 


المقدمة 

يتجه المهتمون والمنخصصون في مجال التعليم إلى التأكيد بأن يمهد الجيل الجديد 
الطريق لنفسه في هذا العالم المعاصر للاحداث مسار جديد بدلا من طرق التربية القديمة 
التي لا تجدي نفعًاء لأن العالم الذي وضعت فيه هذه الطرق أخذ يختفي من الوجود. | 
أن المهارات التي كانت أساسية مهمة بالأمس لم تصبح كذلك الآنء. ول تعد المعرفة التي 
كانت تحصل في الماضي تربية تُمكن أبناءنا من تنمية الجوانب المعرفية المرتبطة بالمهارات التي 
سوف تنفعهم في عالم حافل بالمشكلات, وإنما يجب أن يحدث التفاعل بين المعرفة ومهارات 
التربية الفنية لمواجهة بعض هذه المشكلات وابتكار أساليب جديدة للسلوك في عالم لن 
يستطيع البقاء فيه إلا من كان في مقدوره أن يتكيف معه. 

تعريف بالمصطلحات 

تعليم المهارات دمذغهءندالء واللكاء 

لا نقصد بتعليم المهارات بالمفهوم التربوي أن يكون تعليمًا مهنا وإنما هو تعليم 
يكشف عن استعداد كل تلميذ للمهنة التي يصلح لها في المستقبل . 


التعليم الأساسي وت)وء نال عأووط 

هو تعليم يعد المتعلمين منذ المراحل الأولى ومن خلال عدد من السنوات قد تطول 
أو تقصر طبقًا لإمكانيات الدولة للمواطنة الواعية المنتجة ويسلحهم بالقدر الضروري من 
المعارف والمهارات والأخلاقيات بحيث يكون قادرًا على الاستزادة من الثقافة والمعارف 


والمهارات بنفسه . 


أهمية الفن با يتضمئنه من مهارات وأثر ذلك في تقدم الأمم 
حين) يمتد بصر الإنسان عبرتاريخ الأمم التي نالت قدرا وافرًا من الحضارة أو التقدم 
والازدهار في الحاضر أو الماضى نجد أن الفنون لعبت دورًا باررًا في ارتقائها وتبذيب نفوس 
أبنائها ونبغت في علومها وعلاقاتها ونمت مواردهاء لأن الإنسان يحيا بعقله الذي يفكر بهى 
وبوجدانه الذي يبدع به. وبيده التي ينتج بها. وبدون تكامل المعرفة والفن والمهارة لا يمكن 
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أن يتحقق للإنسان النمو الكامل», ولا يمكن أن يحقق المجتمع التنمية الشاملة بمفهومها 
الواسع المتضمن للجوانب الاقتصادية والثقافية والفكرية والاجتماعية والإبداعية . 


وعلى ذلك فإثارة الشعور بأهمية الفن وبا يتضمنه من مهارات, وأثر ذلك في تقدم 
الأمم وازدهارهاء لا يأتي بمجرد الأماني أو العبارات. وإنم| باتخاذ الوسائل التي تحقق ذلك . 
فلا بد أن يكون ها تخطيط كاف في المنبج الدراسبي. ولابد من الإكثار من عنصر المهارات 
اليدوية والجوانب العلمية والوعي المهني والتذوق الفني وتنمية الإحساس الجحالي لدى 
التلاميذ. ونرى في ذلك تنمية للقدرات الإبداعية لأن الذين يبدعون هم الذين يضيفون 
بعدًا جماليًا للحياة والأحياء. وهم الذين يغيرون الوجه الحضاري للمجتمع . 


فلا بد من التخلص من طرق التدريس الجامدة الرتيبة التي تقهر العقل وتجبره على 
الحفظ والاستظهار وتصب النشء في قوالب جامدة . 


ومن هنا كانت الدعوة إلى توظيف المعرفة من خلال البحث والتدريب. وتدعو إلى 
التحليل والتركيب والإبداع بحثا عن ناذج أفضل للحياة وسعيًا لصورة أكثر تهذبًا 


إن التربية العصرية تربية تبتم باكتشاف الفرد وتنمية مواهبه. وتسعى إلى رعاية 
الفائقين والاهتام بالعلماء والمخترعين, وتحرص على تعميق مفاهيم الأصالة والمعاصرة معاء 
وهي بذلك تساعد الفرد على التواؤم مع الكل المتكامل للجاعة التي ينتمي إليها. كا أنها 
تنمي قدراته الخلاقة المبدعة وإحساسه بالجمال وتغذي وجدانه . 


ومن العوامل التي ساعدت على ظهور الفلسفة الجديدة هو التطور الذي حدث في 
كثير من العلوم الإنسانية, ولا سيم) في علم النفس الذي اتجه اتجاهًا بيولوجيًا ركز فيه على 
أن التفكير مرتبط بوجود دوافع, وأن هناك تفاعلاً بين المعرفة والعمل. ذلك أن الطفل 
يكتسب المعرفة من خلال رجوعه للمثيرات وإدراكه للنتائج المئرتبة على ذلك . ومن ثم ظهور 


1 عبدالفتاح أحمد عبداللطيف 


مبدأ التعليم عن طريق العمل شعارًا للفلسفة الحديثة في التربية التي تجعل أساسها النموى 
وبالتالي الاهتام بنمو الطفل .1١[‏ ص5١١].‏ 


ولذلك فالتعليم بصورته الحالية غير قادر على مواجهة حاجات التعليم بم يتوافق مع 
المجتمع المعاصر الذي تكاثفت فيه المعرفة بشكل هائل» وأصبح للتكنولوجيا دور رئيس في 
الحياة اليومية للإنسان والمجتمع . 


وإذا كان هذا الاتجاه هو المنشود الآن في البلاد المتقدمة. فإنه يصبح أكثر أهمية 
وضرورة بالنسبة للبلاد النامية . ذلك لأن التعليم فيها في الأغلب الأعم لفظي نظري من 
حيث المناهج والكتب والوسائل والتجهيزات, كما أن العائد منه ليس على المستوى المطلوب 
حتى في هذه الصورة التقليدية . 


ولعل من أبرز المشكلات التي تعاني منها الأقطار النامية بصفة عامة ‏ والأقطار 
العربية بصفة خاصة ‏ عدم كفاءة التعليم الحالي في تكوين الأساس القادر على أن يتكيف 
مع حاجات المجتمع المعاصر. وتكوين الاتجاهات العلمية بين الطلاب ليتيح لهم فرصة 
حل مشكلاتهم اليومية وتقبل التطور الهائل والمتلاحق في كل جوانب الحياة . 


هذا بالإضافة إلى عدم الاهتمام بالكشف عن أصحاب المهارات والقدرات الخاصة 
العلمية والتي ينبغي أن تكون الركيزة الحقيقية لتحمل مسؤولية المشاركة في النبضة الصناعية 
والتقنية» وهو ما نحن في أشد الحاجة إليه [؟ ص7 7]. 


ولأن التعليم المهني لا يصح أن يبدأ قبل مرحلة البلوغ حيث يصعب أن تكتشف 
قدرات التلاميذ الصغار وميولهم قبل هذه المرحلة؛ وهي التي تمتد إلى سن ١6‏ سنة. ويتعين 
أن يكون ال هدف منها هو تنمية القدرات بصفة عامة وتكوين مهارات يدوية متعددة الجوانب 
عن طريق ممارسة العمل التلقائي بخامات متعددة, ومحاولة التعرف على أعمالهم. ومن ثم 
تتحقق تنمية وتأكيد الخبرة العملية من خلال هذه ال مارسات التي تتم بناء على وجود مناخ 
تربوي متكامل . 


التفاعل العضوي بين ا معرفة ا 


مسؤولية المدرسة والمدرس للإسهام في تئمية خبرتي المعرفة والعمل 
وبناء على ما سبق فيجب على مدرس التربية الفنية أن يعمل على تزويد التلاميذ 
بخبرات ومهارات ذات قيمة من حيث تأثيرها الوقتى الذي يتصل بمدى تقبلها. ومن حيث 
تأثيرها في الخبرات التالية . ْ 


فالمهمة الناجحة للمربي تتمثل في تقديم خبرات لا تنفر التلميذ؛ بل وأن تكون ذات 
نمط مثمر وابتكاري في الخبرات القادمة كي تصبح خيرة جيدة . 


ولعل من أكثر المواد الدراسية توافقًا مع إمكانية التنظيم التقدمي هي مواد التربية 
الفنية» ولاسيا العملية منها. ذلك أنها وفقًا لطبيعتها المحسوسة تببىء الغرض لتسلسل 
خطوات وعمليات تنظيمية علمية . 


فالإحساس بالمشكل الفني والوصول إلى حل سليم له يتطلب السير في خطوات 
الملاحظة والتأمل والتجريب والمعاناة والتنفيذ والتقويم . 


ومن هنا فإن الخيرة المكتسبة من خلال التنظيم التقدمي في تدريس الفنون تكون خبرة 
ذات نظام علمي ولا غرابة في ذلك. فمما لا شك فيه أن الخبرة الراهنة التي يعكسها التقدم 
التكنولوجي إنما كانت نتيجة للتطوير العلمي لعمليات إنتاج السلع والفنون العملية [؛ 
ص56 ]. 


ويجب أن تمتد مسؤولية التربية الفنية لتشمل غرس وتنمية الوعي بالمهارات الأدائية. 
وتكوين اتجاهات ذواقة للقيم التشكيلية في الإنتاج للفنون التطبيقية» وتفهم خصائص 
التصميم الجيد من حيث جمال الشكل . وحجمال الأداء الوظيفي في الفنون العملية» يساعد 
على تحسين الخبرة الحالية وتعميقها. وكذلك فإن تجريب الخامات بقصد تفهم خصائص 
واكتشاف إمكانيات جديدة لاستخدامها يثري الخبرة الالية ويزيد من وضوح معناها . 


وعلى ذلك فالمدرسة لما دورها الكبير في هيد الإمكانيات والمواقف التي تساعد الطفل 
على النمو السليم. وذلك لا يتحقق عن طريق تلقينه المعلومات بل عن طريق تنمية 
استعداداته وميوله وترقيتها إلى أفضل حد ممكن مع توجيهها توجيها صحيحا. 


وعلى ذلك ينبغي التعامل مع الفنون التشكيلية. وهي فنون بصرية على أنها ذات 
قيمة متضمنة معارف ومعلومات وتقنيات يجب أن تعلم بحيث ينال المتعلم قدرًا وافيًا من 
الخبرات والممارسات الفنية مهما كانت درجة ومستوى استجابته وقدرته الفردية واستعداده 
بشكل عام [14. ص١‏ 5] . 


وبناء على ذلك أصبح للمتعلم وللطفل بصفة خاصة حاجاته العقلية النفسية 


ماعب بيدا بالفن والمهارات مع اطفالنا بدءًا من مراحل تعليمهم الأولي. 
وله : نضنٌ عليهم بالجهد ولا بالوقت ولا بالإمكانيات. فإن البداية مع التلميذ في مراحل 
حياته الأولى تجعل الفن يكبر وينمو معه. فالفن كائن حى وحياة الفن مزاولته وتأدية 
المهارات العديدة فيه [ه. ص8"]. ْ 


فكل شيء لابد أن يبدأ البداية الطبيعية ‏ يبدأ صغيرا ليكبر وينمو ويزدهر فالتلميذ 
الذي ننشده هو الذي يجمع بين المعرفة العقلية والمعرفة الوجدانية والعاطفية. ويصل 
التلميذ بهذه المعرفة عن طريق الحواس المختلفة التي هي بمثابة وسائل وأدوات تساعده على 
بناء وتوطيد الصلة بينه وبين الوسط الذي يعيش فيه. 


فعلى قدر صلاحية ا حواس وكيفية استخدامها تكون معرفة الفرد وصلته بالبيئة. فإذا 
كانت هذه الصلة هزيلة ضعيفة كانت المعرفة كذلك . أما إذا كانت الصلة قوية مدعمة فإن 
المعرفة تكون قوية مدعمة . 
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وإذا كانت التربية تنشد هذا التكيف السليم للفرد فإن نصيب التربية الفنية في هذا 

نصيب بين واضح . فهي تهدف إلى تنمية وتدريب الحواس المختلفة إلى جانب كونها وسائل 
تحقيق لأغراض محدودة [5 ص.» .]١7٠١‏ 


فمما ينمي إعجاب التلميذ بعمله الفني أن يشتغل بأداة تعمل كا يريد لها أن تعمل. 
فتكون طيعة بين يديه .وتنك هذه الضلة العاطفية يينه:وبين أدواته وتخاماتة .وكا عير عن 
ذلك الفنان بيكاسو بقوله: «واجب الفنان الأول هو التصالح مع خامته . » ويجب أن يصل 
التلميذ إلى هذا الحد من المهارة . فقد يعتمد بعض التلاميذ على الشعور والإحساس بفاعلية 
الأداة والبعض الآخر على أشكاها الجذابة لتوجيه التجريب. 


أثر الاهتمام بجناحي المعرفة والعمل في مستقبل المتعلم 
ولقد وصف (هربرت ريد) 2630 11675651 نشاطات الفن في مراحل التعليم العام 
بأنها نشاطات (اللعب) في مرحلة الحضانة, بينها هي المشروعات في المرحلة الابتدائية, 
والتعليم الأولي عندنا ‏ وتنساب في المرحلة الثانوية متحولة إلى أنهاط إنسانية بناءة» مما يؤكد 
على ضرورة تواصل تعليم الفن في مراحل التعليم العام [لاء ص87١].‏ 


فالفن في التعليم العالي لا يوجد له أي أثر. وليس له نظير في أي نظام تعليمي . 
فالتعليم الجامعي ال حابي في أغلب الدول النامية ‏ كما يرى الكثيرون ‏ يفتقد إلى التربية 
لأنه تعلم مهني وتخصص حياتي . وقد زاد من المشكلة كثرة القبول الجامعي , ما ساعد على 
نحويل الجامعة من بوتقة للثقافة إلى معمل تفريغ وظيفي . ومع التكائر المعرفي للتخصصات 
الجامعية المتنوعة تنمى ثقافة الفرد. ويُصبح تكوين الشخصية المتكاملة منتقصًاء ذلك أن 
للفن أهمية في ثقافة الفرد العامة لما له من ارتباط وثيق بشتى ألوان الخبرة الإنسانية ‏ كما 
يحتوي الفن إلى جانب التكوين المعرفي التخصصي المرتبط بالفنانين ومعلمي الفن على 
التكوين المعرني العام الذي يدخل في إعداد كل المتعلمين في كل التخصصات . فدارس 
الطب والهندسة أو التاريخ أو الأدب أو السياسة لابد أن يتناول الأبعاد الإنسانية والحالية 
لموضوعات هذه التخصصات حتى تكون هذه الخبرات في الإطار الثقافي الصحيح . 
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والفن الذي يدرسه التلميذ يُصاغ في أسلوب منفرى لأنه لا يجد من المجتمع المحيط 
في المدرسة وخارجها إلا أناسًا يقدمون هذه المادة إلى التلاميذ في أنفة وكبرياء. فيحقرونها 
بطريقة غير مباشرة لأنها في نظرهم يدوية صناعية. وهم يعيشون في مجتمع لا يقدر أي شيء 
مهن أو صناعي . فهو مجتمع اعتاد أن يقلل من شأن الصانع أو العامل . 


يشير (زت) 2664 .11 إلى أن الفهم المتعمق للمبادىء الجمالية واستتخد اماتها العريضة 
أصبح فدرورة ملحة .وقرطا هه للتعامل بلغة الشكل في وسط الضوضاء والتلوث على 
حواسنا وانتشار عدم الحساسية . ومن ثم فقد تعد الجماليات من أهم وأكثر عوامل الاستقرار 
الفردية والاجتماعية. وعليه فإن كل فرد كما يقول زت بحاجة إلى درجة من الثقافة العاطفية 
والوعي بجماليات الوسائط التعبيرية [. . ص 9لا]. 


ونخلص من ذلك إلى ضرورة الاهتمام بالجوانب التالية : تزويد المواطن بالحد الأدنى 
الضروري من المعلومات والخبرات والمهارات والاتجاهات التي تناسب المرحلة الجديدة من 
تطور المجتمع في المجالات الثقافية والاجتاعية والعملية والتكنولوجية. والني تقتصر على 
التعليم الابتدائي والمتوسط بصورتها الحالية عن الوفاء بمتطلباتها. ويزيد من تأكيد هذه 
الحقيقة أن الجيل الذي نتطلع إلى إعداده على هذا النحو هو الجيل الذي تواجه به البلاد 
مطلع القرن الحادي والعشرين في عالم متغير تتلاحق فيه التغيرات باطراد. مما يحتم مزيدًا 
من العناية في تكوين هذا الجيل . 


يجب أن يزود التلميذ بأساسيات العلم والثقافة من ناحية.» وبعض المهارات العلمية 
والتطبيقية والتقنية والي يمكن أن تصبح في مستقبل حياته نقطة انطلاق لمشاركة نشيطة 
منتجة من ناحية أخرى. وبذلك يتكامل تكوينه في الأبعاد الفكرية والنظرية والعملية 
والتطبيقية وجميعها اعتبارات يجب أن تحظى بنصيبها من الاهتمام . 


ويقتضي ذلك أن ينظر إلى المرحلتين الابتدائية والمتوسطة على أنهم| يكونان سويًا مرحلة 
تعليمية واحدة تقوم بتزويد المنتهين منها بألوان المعارف والمهارات الأساسية التي تبيئهم 
للانخراط في الحياة العملية أو متابعة دراسات أعلى في المراحل التعليمية التالية . 
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فالنظريات الحديثة للتعليم تهدف إلى أن يتعلم الشخص أولاً كيف يعلم نفسه. 
وثانيا كيف يوم بنفسه. ليتمكن من تصحيح مساره التعليمي , وثالئا كيف يشغل وقته 


ويجب أن نحرص خلال مرحلتي التعليم الابتدائي والمتوسط على أن ندمي شخصية 
التلاميذ. وأن ننمي لديهم القدرة على استعمال عقوهم وأيديهم في حل مشكلاتهم اليومية. 
والقدرة على عمل أشياء نافعة من تصميم|تهم وأن يكتسبوا خلال المواقف التعليمية في مرحلة 
التعليم الأساسبيى بعض أصول العمل الحرني البسيط إذا دعت حاجة العمل إلى هذه 
المعرفة . 


وأيضاء الاهتمام بالكشف عن القدرات الطبيعية لدى التلاميذ بأن تنيح لهم فرص 
النمو إلى أقصى حد ممكن مع إبراز التعاون وأهمية العمل الجمعي وخدمة البيئة المدرسية » 
وتنمية المهارات اليدوية» من خلال مواقف تعليمية طبيعية حتى يمكن للمنتهين من هذا 
التعليم والذي لا يستمرون في التعليم الأعلى من الاندماج في الحياة اليومية بنجاح . 


فكثير من الصفات والمهارات الأساسية واليدوية والقدرات يمكن أن تنمو إلى درجة 
كبيرة من خلال دروس الرسم والأشغال اليدوية 252505 :4 35:5 والتى تسمى التربية الفنية 216 
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وقد صدرت كتب كثيرة عالية المستوى في موضوع التربية عن طريق الفن بهدف 
تحقيق مقتضيات العصر التربوية. وفي الوقت نفسه الاحتفاظ بالتلقائية والصفات الغريزية 
التي يقضى عليها التعليم الذي يعتمد على الآلية والنمطية. 


[1] ديوي. جون . الفن خيرةٍ . ترجمة زكريا إبراهيم . مراجعة زكي نجيب محمود . القاهرة: دار النبضة. 
*51و1ام. 
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جلة جامعة ا ملك سعود. م 4. العلوم التريوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 175-0١‏ (1117١ه‏ / 15957م). 


المدارس الفقهية في عصر التابعين «أهل الحديث» و «أهل الرأي» : قراءة نقدية 
في مراجع تاريخ الفقه الإسلامي الحديثة 


حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 
أستاذ مشارك. قسم الدراسات الإسلامية. كلية التريية» جامعة ا ملك سعود, الرياض,ء ا مملكة 
العربية السعودية 


ملخص البحث. لقد دأب العديد من الباحثين في تاريخ الفقه الإسلامي عند الحديث عن عصر التابعين 
إلى تقسيم مناهج الفقهاء في هذا العصر إلى اتجاهين متمايزين, أحدهما محافظ مستمسك بالنص لا يعدوه. 
ولا يتجه إلى الرأي إلا عند الضرورة القصوى. بل إنهم يرون أن أصحاب هذا الاتجاه قد يتوقفون عن 
الفتوى في حالة عدم وجود النص. وأن هؤلاء هم أهل الحجاز أصحاب مدرسة «أهل الحديث. » وأما 
الاتجاه الثاني . فهو اتجاه فقهاء العراق أصحاب مدرسة «أهل الرأى. » ويرى الباحثون أنهم يرون أن أحكام 
الشرع معقولة المعنى ‏ وبالتالي فهي معللة وعلى الفقيه أن يجتهد في مواجهة القضايا المستجدة اعتمادًا على 
مبدأ التعليل والقول بالرأي . 


وكما يتضح مما سبق. فإنهم لم يكتفوا بالتفريق بين مناهج التابعين فقط بل إنهم ربطوا بين هذا 
التقسيم والانتاء الإقليمي لكل فقيه من فقهاء التابعين. حيث أهل الحديث في غالبيتهم حجازيون. 
وأهل الرأي عراقيون . 


لقد ساق الباحثون بعض المبررات للتفريق بين مناهج التابعين تبعًا لأقطارهم . وتهدف هذه الدراسة 
إلى تقصى تلك المبررات. ومعرفة مدى حقيقة اعتبارها أساسًا لوجود اتجاهين فقهيين مختلفين في عصر 
التابعين أول» ثم مدى مصداقية إطلاق مسمى «أهل الحديث؛» على فقهاء الحجاز و «أهل الرأي؛ على 
فقهاء العراق ثانيًا . 
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مقدمة 
لقفد جرت عادة الكثير من الباحثين في تاريخ الفقه الإإسلامي عند الحديث عن عصر 
التابعين إلى تقسيم العلماء من حيث نزعاتهم الاجتهادية إلى اتجاهين متمايزين, هما: وأهل 
الحديث» و «أهل الرأي . » ويربطون بين هذا التقسيم والمنطقة الجغرافية الى ينتمي إليها 
هؤلاء الفقهاء. فأهل الحديث في الحجاز وأهل الرأي في العراق. وينطلق الباحث في بحثه 
هنا من فرضية تقول بعدم دقة هذا التحديد في هذا العصر المبكرء سواء من حيث أصل 
التقسيم أو من حيث الانتماء الاقليمي, وما هذا البحث سوى محاولة لاختبار مدى صدق 
هذه الفرضية . 


لقد مهد الباحث هذا البحث بدراستين شملتا المراكز العلمية ومشاهير الفقهاء فيها 
خلال عصر التابعين في كل من الحجاز موطن «أهل الحديث». والعراق موطن «أهل الرأي» 
[1. ص6؟؛ 7اء ص89]. وبالتالي فإن اهتمام هذه الدراسة سيكون منصبًا على 
استعراض الآراء السائدة في المراجع الحديثة والتعرض ا بالنقد من خلال استعراض نقاط 
الضعف فيهاء وإيضاح تناقضها مع الكثير من المعلومات الواردة في المصادر عن هذه 
المرحلة, كذلك التناقض الموجود لدى القائلين بهذا الرأي في العديد من جزئياته . 


«أمل الحديث)» و «أهل الرأي» 
ماذا يقصد ببذه العبارة وهذا الإطلاق الذي يتكرر في مراجع تاريخ الفقه الإسلامي, 
وعلى من يطلق؟ وبشكل عام يمكن القول إن مصطلح أهل الحديث أصبح في وقت من 
الأوقات علا على فريق من العلماء اهتموا بجمع الآثار واتجاههم الفقهي قائم على العمل 
بألفاظ النصوص من القران والسنة واثار السلف دون التنقيب عن مقصد الشارع فيها. 
والتوجه نحو تحقيق هذا المقصد عندما يواجهون بقضية لا يحكمها نص من القرآن أو السنة 
أو اثار السلف. 


أما مصطلح أهل الرأي» فقد أصبح عَلَمًا على ذلك الفريق من العلماء الذين يرون أنه 
مع كون المصادر الأصلية للاجتهاد والحكم هي القران والسنة. فإن ذلك لا يمنعهم من 


استخدام الرأي في حالة عدم وجود النص. 5 للأحكام الشرعية . وأنها 
إنها شرعت لمقاصد, وأن وظيفة المجتهد الأساسية هي التعرف على مقاصد الأحكام الشرعية» 


والسؤال الذي يثار في هذه الدراسة هو, من هم الفقهاء الذين يصح أن يُطلق عليهم 
هذا المصطلح وإلى أي عصر ينتمون؟ حيث إن المسمى لا يطلق إلا بعد وجود أولئك الذين 
ينطبق عليهم هذا الوصف. في الواقع إننا لا نجد جوابًا واضحًا في المراجع الحديثة لهذا 
السؤال» فهناك الكثير من الخلط والتناقض في تطبيق هذا المصطلح . وفي الغالب نرى أن 
كل باحث يكرر ما سبق أن كتبه الباحثون الآخرون قبله حول الموضوع . ويشير إلى هذه 
الظاهرة أحد الباحثين بقوله : «وإذا استثنينا قليلا من المحققين الذين وقفوا عند هذه العبارة 
محاولين الرجوع بها إلى أصل إطلاقهاء ومسمى أهلهاء فإن الكثرة الخالبة من المؤرخبين كانوا 
يذكرونها نقلا عمن سبقهم وتقليدًا لهم» [9. ص9١].‏ ويمكن القول: إن الشيء الذي 
يكاد يتفق عليه معظم الباحثين المحدثين في تاريخ الفقه الإسلامي؛. هو أن عصر التابعين 
هو العصر الذي شهد ظهور هاتين النزعتين في الفقه الإسلامي , وأن علماء التابعين من 
أهل الحجاز عامة وأهل المدينة خاصة هم أهل الحديث. بينما ظهر اتجاه أهل الرأي في 
العراق لاسيم| لدى علماء التابعين في الكوفة, وأشار هؤلاء الباحثون إلى المبررات التي يرون 
أغها كانت سببًا في ظهور هذه النزعات . ْ 


إن أولى الخطوات المنهبجية في تصوري لتقصي هذه المصطلحات والبحث عن أصل 
إطلاقها تتمثل في العودة إلى المصادر الأولية وتتبع الإشارة إلى هذه المصطلحات. وعلى من . 
كانت تطلق. إن بالإمكان القول بادىء ذي بدء بأن إطلاق مسمى أصحاب الحديث ؛ 
وأصحاب الرأي أصبح واضححا خلال القرن الثالث ال هجري. وعرف من تنطبق عليهم هذه ' 
الصفة, بدليل الإشارة إلى هذا المصطلح في أوائل كتب الخلاف الفقهي . نجد ذلك عند أبي 
عبدالله محمد بن نصر المروزي (ت 84 79ه) في كتابه اختلاف العلاء حيث يشير إلى هذه 
التسميات. وإطلاقه لهذه المصطلحات دون ذكر لمن يعني بذلك يدل على أنها قد أصبحت 
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علا على مجموعة معينة من العلماء» وليست بحاجة إلى تعريف حيث إن معاصريه يدركون 
من يعنيهم بهذه التسميات [5.» ص9؟] '. 


وإذا كان المروزي لم يتحدث عن مدرستين فقهيتين مغتلفتين. وإنما فقط يشير إلى 
فئتين. فقد أشار إلى ذلك الشهرستاني عند حديثه عن أصناف المجتهدين. ومع أنه قسم 
الفقهاء إلى «أصحاب الحديث. » و «أصحاب الرأي.؛ إلا أنه كان واضحًا فيمن يعنيهم 
بهذا التقسيم. حيث يقول: «ثم المجتهدون من أئمة الأمة محصورون في صنفين لا يعدوان 
إلى ثالث. أصحاب الحديث و «أصحاب الرأي» [ه. ص .]7٠٠١‏ ثم يبين من هم الذين 
ينتمون إلى هذين الصنفين. فيقول: «أصحاب الحديث وهم أهل الحجاز. هم أصحاب 
مالك بن أنس وأصحاب محمد بن إدريس الشافعي . وأصحاب سفيان الثوري . . ٠‏ [8. 
ص .]7٠٠١‏ ثم يضيف مبينا الفريق الآخر بقوله : «وأصحاب الرأي وهم أهل العراق. هم 
أصحاب أبي حنيفة» [0. ص .]٠٠١‏ وواضح من هذا التقسيم أن الشهرستان لم يصنف 
علماء التابعين إلى «أهل رأي» و «أهل حديث,. » وإنها كان يرى أن ذلك التقسيم ينطبق على 
العلماء في عصر الأئمة المجتهدين . ويؤيد هذا الذي ذهب إليه الشهرستاني أن فخر الإسلام 
البزدوي عندما يتحدث في مقدمة أصوله عن منهج المدرسة الحنفية يؤكد أن هذا التقسيم 
كان في عصر الأئمة المجتهدين. إذ يقول: «وهم ‏ يقصد الحنفية ‏ أصحاب الحديث 
والمعاني. أما المعاني فقد سلم لهم العلماء حتى سموهم أصحاب الرأي» [5. ص" .]١‏ 


ويقول عبدالعزيزبن أحمد البخاري في توضيح ذلك: «وإنما سموهم بذلك لإتقان 
معرفتهم با حلال والحرام؛ واستخراجهم المعنى من النصوص لبناء الأحكام. ودقة نظرهم 
فيها وكثرة تفريعهم عليهاء وقد عجز عن ذلك عامة أهل زمانهم فنسبوا أنفسهم إلى 
الحديث؛ وأبا حنيفة وأصحابه إلى الرأي» [/اء ص ]١5‏ . وبعد عصر الشهرستاني والبزدوي 
والبخاري نجد العلامة ابن خلدون يتعرض لظاهرة الانقسام قٍ المناهج الاجتهادية. وهنا 


١‏ ويظهر هذا الأمر بوضوح عند الرجوع إلى مناقشاته وطريقة عرضه لوجهات نظر العلماء حيث نراه 
يقول : «وقالت طائفة من أصحاب الحديث . » ويقول : «وقال أصحاب الرأي . » ورد ر هذا الأمر في 
معظم صفحات الكتاب ؛ انظر ‏ مثلاً -[4» ضص ص 2.98 كلل مكل 248 اي لاف 44]. 


- أيضا ‏ نجد أنه كان دقيقًا في وصفه لمن تنطبق عليهم هذه الظاهرة من الفقهاء. فهو يقول 
بعد أن تحدث عن تطور علم الفقه «وانقسم الفقه فيهم إلى طريقتين, أهل الرأي والقياس 
وهم أهل العراق. وطريقة أهل الحديث وهم أهل الحجاز. وكان الحديث قليلاً في أهل 
العراق فاستكثروا من القياس ومهروا فيه فلذلك قيل أهل الرأي ومقدم جماعتهم الذي 
استقر المذهب فيه وفي أصحابه أبو حنيفة وإمام أهل الحجاز مالك بن أنس والشافعي من 
بعده» [8/.» ص55 8]. وهو كسابقيه ينسب هذه الظاهرة إلى عصر الأئمة المجتهدين . 


لقد تعرض الدهلوي ني حديثه عن أسباب الاختلاف إلى هذا الموضوع محاولاً تبين 
الجذور التاريخية لهذين الاتجاهين في حديثه عن أسباب الاختلاف بين «أهل الرأي» و «أهل 
الحديث» وقال: «اعلم أنه كان من العلماء في عصر سعيد بن المسيب وإبراهيم والزهري 
وفي عصر مالك وسفيان وبعد ذلك قوم يكرهون الخوض بالرأي . ومهابون الفتيا والاستنباط 
إلا لضرورة لا يجدون منها بدا . » ثم يضيف: «وروى نحو ذلك عن عمر وعلي وابن عباس 
وابن مسعود في كراهة التكلم فيا لم ينزل» [9. ص45]. ويتحدث كذلك عن الجذور 
التاريخية للطائفة الأخرى فيقول: «وكان بإزاء هؤلاء في عصر مالك وسفيان وبعدهم قوم لا 
يكرهون المسائل ولا هابون الفتياء ويقولون على الفقه بناء الدين فلابد من إشاعته ومبابون 
رواية الحديث.» ويدلل على ذلك بأقوال ينقلها عن الشعبي وإبراهيم النخعي [9. 
ص917]. 


وعلى الرغم من أن الدهلوي قد ذكر من بين العلماء الذين يتهيبون الرأي والقول به 
بعض من علاء التابعين, إلا أنه من الملاحظ أنه يتحدث عن الظاهرة بشكل عام دون أن 
يربطها بعصر معين, ولا بمنطقة جغرافية معينة» بل إنه حين أعاد هذه الظواهر إلى جذورها 
في عصر الصحابة ساوى بين من يعتبرون أساتذة لعلاء التابعين في المدينة» وبين أساتذة 
علماء التابعين في العراق. وحينما يتحدث عن القوم الذين يكرهون الخوض في الرأي فإنه 
ينقل عن ابن مسعود رأيه في ذلك . وهو أستاذ العراقيين من التابعين. وفي الوقت نفسه ينقل 
قول أستاذ أهل الحجاز ابن عمر لجابر بن زيد: «لا تفت إلا بقران ناطق أو سنة ماضية» 
[9» ص45]. وف طبقة التابعين نراه يذكر أبا سلمة بن عبدالرحمن ‏ أحد فقهاء المدينة - 
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وهو يقول للحسن البصري : «لا تفت برأيك إلا أن يكون سنة عن رسول الله ب أو كتاب 
منزل» [9.» ص5؛]. وينقل عن أحد علماء الكوفة المشهورين وهو عامر الشعبي قوله : «ما 
حدثوك هؤلاء عن رسول الله يك فخذ به وما قالوه برأهم فألقه في الحش» [9.: ص 4]. 
كما يروى عن الأعمش قوله: «كان إبراهيم يقول: يقوم عن يساره. فحدثته عن سميع 
الزيات عن ابن عباس أن النبي صلى الله عليه وسلم أقامه عن يمينه فأخذ به» [94. 
ص 7"6]. 


ويتضح عدم تفريق الدهلوي بين العصور من قوله : «في عصر سعيد بن المسيب 
وإبراهيم والزهري وفي عصر مالك وسفيان» [9» ص ص5 , /01] مع أنه واضح أن هذه 
الأسماء لا تنتمي إلى طبقة واحدة. فابن المسيب وإبراهيم النخعي من طبقة والزهري من 
طبقة أخرى. ومالك وسفيان في عصر الأئمة المجتهدين. ويؤكد رأينا في أن الدهلوي لم 
يربط بين الاتجاهات الفقهية ومدارسها التى ظهرت في عهد التابعين» أنه حين) أراد أن يفسر 
سبب الاختلافات بين المدرسة الفقهية في الحجاز والمدرسة الفقهية في العراق. أرجع ذلك 
إلى أسباب لم يكن من بينها الاختتلاف في المنبج .9١[‏ ص ص4 ]١4 5 : ١‏ . واعتمادًا على 
ما سبق فإنه يمكن القول: إن المصادر الأولية في تاريخ الفقه الإإسلامي. على الرغم من 
إشارتها إلى وجود نزعتين في الاتجاهات الفقهية, إلا أنها لم تربط بين هذا الوجود وعصر 
التابعين» كما أنها لم تجعل العامل الجغراني عاملاً مهما في ذلك . وقد ركزت هذه المصادر في 
بحثها لهاتين النزعتين على عصر الآئمة المجتهدين مما يدل على أن الأمر لا يتعلق بطبقة 
التابعين ولا بالمدرسة الحجازية أو العراقية في عصرهم . 


تطور هذه الفكرة في المصادر الحديثة 
في النصف الأول من القرن الرايع عشر الهجري صدرت بعض المصادر المتخصصة 
في تاريخ الفقه الإسلامي. وشهدت هذه الفكرة تطورًا واضحًا باتجاه تأصيل ظهورها في 
عهد التابعين. ومن أهم ما صدر في هذه الفترة كتاب تاريخ التشريع إلاسلامي . تأليف 
محمد الخضري صدر عام 7784١ه/‏ 0١197١م.‏ وكتاب الفكر السامي في تاريخ الفقه 
الاسلامي لمؤلفه محمد بن الحسن الحجوي والذي صدر عام ٠‏ *ه/١197م.‏ 
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ويلاحظ أن الباحث في المصدر الأول أعطى هذه الفكرة اهتمامًا كبيراً وجعلها أحد 
السمات ل ار صر يم كا د ارين ركز 
على القران والسنة أولاء ثم على الرأي والقياس ثانيّاء قال: «ولما جاء هذا الخلف [يقصد 
التابعين] وجد منهم من يقف عند الفتوى على الحديث ولا يتعداه يفتي في كل مسألة بها يجده 
من ذلك. وليست هناك روابط تربط المسائل بعضها ببعض. ووجد فريق آخريرى أن 
الشريعة معقولة المعنى ولا أصول يرجع إليها فكانوا لا يخالفون الأولين في العمل بالكتاب 
والسنة ما وجدوا إليها سبيلا. ٠‏ » ثم يضيف: : «وكانوا لآ يحجمون عن الفتوى برأءهم» .1١١[‏ 
ص ص573١‏ - .]١554‏ ثم يربط بين هاتين النزعتين والمنطقة الجغرافية» حيث يقول: 
«وكان أكثر أهل الحجاز أهل حديث, وأكثر أهل العراق أهل رأي»[١١.‏ صه؛ .]١‏ وقد 
كان لهذا الرأي تأثير كبير على الباحثين فيها بعد حيث وجدنا هذه الفكرة تتكرر في معظم ما 
كتب حول الموضوع دون نظر دقيق فيها ولا تمقحيص لهذا الرأي . 


أما المصدر الثاني, فإننا نجد أن الحجوي عند حديثه عن حالة الفقه في زمن صغار 
الصحابة وكبار التابعين يشير إلى افتراق الفقهاء إلى عراقيين وحجازيين معيدًا ذلك إلى 
تأثرهم بأساتذتهم حيث تأثر أهل الكوفة بابن مسعود. ودعواهم بأن السنة ما لديهم , وعدم 
موافقة الحجازيين لهم على رأمهم . ودعواهم المضادة بأن حديثهم مقدم على حديث غيرهم , 
والحديث الذي لا أصل له بالحجاز ليس بحجة . وقد بِينْ الحجوي أن أصل هذا الاختلاف 
يعود إلى تفرق الصحابة في الأمصار وأخذ أهل كل بلد رواية معلمهم الأول. ومن ثم 
العمل بمقتضى ما أفتى به مفتوهم وقضى به قضاتهم وإن كانت المناظرة العظمى والمعركة 
الكبرى إن حميت في هذا العصر بين المدنيين والكوفيين [117. ص ص .]717-7١١‏ ولو 
أن الحجوي اقتصر على هذا الرأي لكان أقرب ما يكون إلى الرأي الذي عبرت عنه المصادر 
الأولية» ولكن مثله مثل الخضري طور هذه الفكرة بقوله : «وفي هذا العصر بدأ النزاع بين 
أهل الحديث وأهل الرأي وافترق الفقهاء حزبين. حزب السنة والأثر وحزب الرأي الذي 
صار فيها بعد يسمى بالقياس, فأهل السنة والأثر هم أهل الحجاز ورئيسهم سعيد بن 
المسيب. ثم تفرعوا فيا بعد إلى مالكية وشافعية وحنابلة وظاهرية وغيرهم . كل هؤلاء يزعم 
التمسك بالأثر ولا ينتمون إلى الرأي, أما أهل العراق فكانوا يميلون إلى الرأي ورئيسهم 


72«2, حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 


حامل لوائه هو إبراهيم النخعي . ولهذا يقال لأصحاب الرأي عراقيون» [7١١,؛‏ ص©6١"].‏ 
وهذا الرأي لا يستقيم مع ما سبق أن أشار إليه الحجوي في تفسيره لافتراق العلماء وكونه 
يعيد ذلك إلى تمسك أهل كل قطر با لديهم من السنة والأثر يستوي في ذلك أهل الحجاز 
مع أهل العراق. كما أن هذا الرأي يتناقض مع ما ورد عن الحجوي في قوله: «على أن 
التحقيق الذي لا شك فيه أنه ما من إمام منهم إلا وقد قال بالرأي. وما من إمام منهم إلا 
وقد تبع الأثرء إلا أن الخلاف وإن كان ظاهره في المبدأ لكن في التحقيق إنما هو في بعض 
الجزئيات يثبت فيها الأثر عند الحجازيين دون العراقيين فيأخذ به الأولون ويتركه الآخرون 
لعدم اطلاعهم عليه أو لوجود قادح عندهم» [؟11. ص5١8]‏ . كل ذلك يجعلنا نعتقد بأن 
الحجوي لم يلاحظ تناقض هذه العبارة مع ما سبق أن صدر عنه مما يجعلنا نميل إلى أنه م 
بقصد من عبارته السابقة, والتى تحدث فيها عن أهل الحديث وأهل الرأي. أن يعيد 
اختلاف الفقهاء في كل من الحجاز والعراق إلى اختلاف المنهج . بدليل ما سبق. وأيضًا 
تأكيده على الأسباب القطرية؛ كما يتبين ذلك من قوله : «فإذا اختلفت أقوال الصحابة 
والتابعين. فالمختار عند كل 0 مذهب أهل بلده وشيوخه لأنه أعرف بالصحيح من 
أقاويلهم من السقيم. وقلبه أميل إلى فضلهم وأدعى للأصول المناسبة لا» [؟١.‏ 
ص7١‏ ؟]. 


وعلى الرغم من ذلك فإننا نعتبر أن ما أورده كل من المخضري والحجوي فيم| يتعلق 
بوجود النزعات الفقهية في عهد التابعين يشكل منعطفا في تاريخ الفقه الإسلامي. حيث 
أخذ الذين يتناولون هذه المسألة بعدهما يتجهون إلى تأكيد هذه الظاهرة في عهد التابعين. 
وبعد هذين المصدرين صدر بحث لثلاثة من أساتذة كلية الشريعة في الأزهر حول 
الموضوع . وقد أكد الباحثون على هذه الظاهرة واعتبروها حقيقة مسلمة. وقد تحدث البحث 
عن جذور هذه الظاهرة في عصر الصحابة وأنهم كانوا طرائق قدَدًا في مناهجهم, وقد 
أسهموا في نمو هذه الظاهرة عن طريق نقلها لتلاميذهم من التابعين. وعندما يتحدث 
الباحثون عن المناهج الفقهية في عهد التابعين نجد القول: «كان من علاء هذا العصر 
الوقافون عند النصوص والأثر ولا يحيدون عنها ولا يلجئون إلى الرأي إلا عند الضرورة وهم 
أهل الحجاز وعلى رأسهم سعيد بن المسيب. » ويضيف البحث,. «وكانت طائفة أخرى لا 
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ترى رأمهم . وتعيب عليهم جمودهم وأولئك أهل العراق وعلى رأسهم إبراهيم يم النخعي ؛ كان 
هذا الفريق من الفقهاء ء يرى أن أحكام الشرع معقولة المعنى» » مشتملة على مصالح راجعة 
للعباد وأنها بنيت على أصول محكمة وعلل ضابطة لتلك الحكم فكانوا يبحثون عن تلك 
العلل والحكم» .١[‏ ص ص .]١75 .١75‏ في المرحلة التالية لصدور هذه البحوث 
نستطيع أن نقسم الباحثين الذين تناولوا هذه الفكرة إلى فئتين» لكل فئة اتجاهها الخاص 
ونظرتها إلى هذه الفكرة من حيث تأصيلها لها وإطلاقها على العللاء من التابعين» الفئة 
الأولء على الرغم من إشارتها إلى ما ورد في المصادر وقبول بعض الباحثين فيها لهذه 
الفكرة. إلا أنها لم تغفل أسباب الاختلاف الأخرى. ولم تحاول أن تجعل الانقسام يستند 
على اختلاف المنبج فقط. بل نظرت إلى أمور أخرى تحكم أسباب الاختلاف . أما الفئة 
الثانية فهي التى أخذت هذه الفكرة ىا عبر عنها الباحثون في المصادر التى سبقت, وكررتها 
دون نقاش يذكر حول أساس هذه الفكرة ونشأتها . 1 


الفئة الأولى 

من أوائل ما صدر من البحوث والذي يتلاءم مع توجه هذه الفئة من الباحثين. ما 
كتبه محمد يوسف موسى في كتابه تاريخ الفقه إلاسلامي. حيث أخذ بمبدأ انقسام علماء 
التابعين بين أهل الحديث وأهل الرأي. حيث يقول: «وكان سعيد بن المسيب هو الزعيم 
الأول لأهل الحديث. وهو رأس علماء التابعين. » ثم يضيف: «وكان إبراهيم بن يزيد 
النخعي هو زعيم أهل الرأي وكان جمهرة الأولين بالحجاز وجمهرة الآخرين بالعراق» .١54[‏ 
ص .]١١١‏ ولكنه مع ذلك يشير إلى أن إمام مدرسة الحديث والذي من المفروض أن يتوقف 
عند النص. لا يعدوه إذا كان موجوذاء وإذا لم يوجد يتوقف عن الفتوى تحرجا ‏ هذا الإمام 
يذكر موسى أنه مع غيره من علماء المدينة يجتهد برأيه. حتى وإن أوصله اجتهاده إلى مخالفة 
النص حيث يقول: «ترى من كبار التابعين من يتركون العمل بالنصوص المطلقة أو العامة 
لأنهم رأو العمل بها ينافي المصلحة, فكان أن عملوا ما يحقق هذه المصلحة. وإن كان في 
هذا تقييد للنص أو تخصيصه أو ترك ظاهره. ومن ذلك إجازة التسعير [وهو رأي سعيد بن 
المسيب]. وعدم قبول عروة بن الزبير ‏ أحد القهاء السبعة ‏ توبة من تاب بعد تلصص 
وقطع الطريق» .1١4[‏ ص77١].‏ وكان من المفروض أن تقوده هذه الملاحظة إلى رفض 
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المسيب]. وعدم قبول عروة بن الزبير ‏ أحد الفقهاء السبعة ‏ توبة من تاب بعد تلصص 
وقطع الطريق» .١5[‏ ص/77١].‏ وكان من المفروض أن تقوده هذه الملاحظة إلى رفض 
فكرة أهل الحديث وأهل الرأي في هذه المرحلة من تاريخ الفقه الإسلامي . ولكن يبدو أن 
الأمر التبس عليه من حيث تداخل العصور, فهو يشير إلى أن علماء الصحابة والتابعين 
بشكل مطلق وقفوا إزاء النصوص الموقف الذي يتطلبه العقل الحكيم. وأن الأحكام قد 
شرعت لعلل وأنهم قد سعوا لتعرف هذه العلل وتلك المقاصد [4١1.ء‏ ص7١7١]‏ . ومع ذلك 
فهو يشير إلى اتجاه وأهل الحديث واتجاه أهل الرأي» في هذه المرحلة مع أن طريقة إشارته إلى 
ذلك توحي بأنه قد لا يكون متأكدًا من المرحلة التي ظهر فيها هذا الاتجاه. ففي عرضه له 
قد يفهم أنه يعود إلى عصر متأخر عن عصر كبار التابعين فهو يقول: «وسنتناول هذا 
العامل. وهو اختلاف أهل الحديث وأهل الرأي في طرق أخذ الأحكام الفقهية واستنباطها 
في هذا الموضع بإيجاز حتى يجيء موضع تفصيل الكلام فيه أيام أتباع التابعين» »١854[‏ 
ص5١].‏ ولعل في هذه العبارة ما يوحي بأنه يرى أن هذه الظاهرة لم تبرز بوضوح إلا بعد 
عصر التابعين. وأن ما أشار إليه من وجودها في عصرهم إنا تبع فيه من سبقه. أما علي 
حسن عبد القادر فحين ناقش هذه الظاهرة كان أكثر تحفظا من سابقيه في هذا المجال, وبذل 
حاولاات جادة في سبيل التعرف على هذا المصطلح وعلى من يطلق . ولا أدل على ذلك من 
أنه تجنب أن يربط بين الممبج والقطر. وإن كان قد أشار إلى مدرستين مختلفتين في هذه 
المرحلة فهو يقول: «كان أهم هذه المدارس مدرسة المدينة. ثم مدرسة الكوفة أو يعبارة 
أخرى مدرسة الحجاز ومدرسة العراق. فهاتان المدرستان جمعتا كل مسائل الفقه التي ظهرت 
في هذا الوقت» .١8[‏ ص8١”].‏ ولكنه بعد أن أشار إلى وجود هاتين المدرستين وأصل 
مذهب كل منبهاء وظروف نشأته. أوضح أهمية دراسة كل منب| دراسة متعمقة . لماذا؟ يجيب 
على ذلك بقوله : «فإذا ما تيسرت دراسة هذه المدرسة ودراسة مدرسة العراق ومبادىء كل 
منهم) الفقهية والاختلافات بينههاء أمكن من غير شك تعرف مدارس الحديث ومدارس 
الرأي وتمييز معالمهم| الغامضة, والحكم الصائب في نشأة المذاهب بعد ذلك» »1١8[‏ 
ص" .]١‏ إذا فهويرى أن معالمها غامضة. ول يشارك من سبقه الرأي. بأن الأمرقد انجلى 
وأن عصر التابعين الذي شهد ظهور هذه المدارس قد شهد ‏ أيضًا ‏ بروز مناهج اجتهادية 
متميزة واضحة المعالم أمكن أن يطلق عليها أهل الحديث ٠أهل‏ الرأي . ويجمل رأيه في أساس 


الاختللاف بين المدرستين بقوله : «إنه يظهر أن الاختلاف الحقيقي بين هذه المدارس القديمة 
لم يكن اختلاقًا راجعًا إلى الارتباط الشخصي بمذهب رجل واحد ولم يكن راجعًا إلى اختلاف 
جوهري في المبادىء, ولكنه كان يرجع إلى اختلاف أهل البلدان» ,1١8[‏ ص ١77‏ . ويؤكد 
هذا الرأي في عبارة أخرى عند حديثه عن المنبج والموقف من الأخذ بالرأي وكون المدارس 
متساوية في هذا الشأن: «إن هذه المدارس كانت تقوم على الرأي المستند إلى هذه التقاليد. 
ولم يتوفروا على الدليل والتوجيه لآرائهم إلا بقدر قليل) .١8[‏ ص4 .]١5‏ ويبين بعد ذلك 
أن الانقسام والتمايز في المنبج هذه المدارس يعود إلى مرحلة متأخرة حيث يقول: «حتى إذا 
ما جاءت الطبقة التالية. اهتمت بتوجيه هذه الآراء. الأمر الذي ظهرت صورته الأولى في 
مدرسة الحديث والرأي بعد ذلك» .1١6[‏ ص5 .]١5‏ وعندما يحلل اراء هذه المدارس 
يستنتج أن اراء مدرسة المدينة وفقهائها السبعة أقرب إلى السئن النبوية» بخلاف مدرسة 
أهل الكوفة حيث كانت اراء علمائها أبعد عن السنن. وفي تفسيره لذلك لا يعيده إلى 
الاختلاف بينهم في المناهج وإن| لاختلاف الظروف في كل منهما [16. ص56 .]١‏ 


وإذا كان علي عبدالقادر قد شك في وجود هاتين الطائفتين في عهد التابعين فإن باحثا 
آخر هو عبدالمجيد محمود قد أكد على رفض إطلاق مصطلح «أهل الرأي وأهل الحديث» 
على الفقهاء في عصر التابعين لأنه يرى أن هذا العصر لم يشهد حدوث هذه الظاهرة حيث 
يقول: «وإطلاق مدرسة المدينة ومدرسة الكوفة أو بعبارة أخرى مدرسة الحجاز أو مدرسة 
العراق على هاتين الطائفتين المتميزتين في عصر التابعين أصدق تاريًا وأدق تعبيرا وأولى 
بالمنبج العلمي من أن يطلق عليهما: أهل الحديث وأهل الرأي , لأن الاختلاف بينهما لم 
يكن اختلافا في مصادر التشريع والمنبج بقدر ما كان اختلافا في التلقين وتنوعًا في الأساتذة, 
وتباينا في البيئة والعرف ولذا لم تعرف هذه العبارة في عصر التابعين» [7» ص١؟].‏ وبعد 
أن يسوق المبررات التي بنى عليها هذا الرأي يجمل مظاهر الاتفاق والاختلاف بين 
المدرستين ويؤكد على اعتماد كل منهها على القرآن والحديث في تعرف الحكم . وأن كلا منهها 
استعمل الرأي بدرجات متفاوتة واتجاهههما إلى الواقع في مناقشة الأحكام واختلاف ببيئتها 
قد يبرر اختلاف أحكامههماء حيث صبغت كل بيئة فقه علماءها بصبغتهاء ويبين مدى اعتزاز 
كل مدرسة بأساتذتها من فقهاء الصحابة [7» ص ص .]”8-7٠0‏ كل ذلك يجعل هذا 
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البحث يبرز من بين الأبحاث التي ناقشت هذا الموضوع حيث وقف الباحث فيه موقمًا نقديًا 
من تلك العبارة التي تكررت في مصادر تاريخ الفقه الإسلامي. ويمكن اعتبار البحث 
الذي ألفه خليفة با بكر وآخرون؛ وتطرقوا فيه إلى هذا الموضوع من هذه الفئة من 
الأبحاث. فهم بعد أن أشاروا إلى وجود هاتين الطائفتين. نجد أنهم لم هملوا ما لاحظوه 
من أن الباحث لا يستطيع أن يفرق بينهه| على أساس المنبج الفقهي . والعبارة التي ختم بها 
بحث هذه النقطة جاءت لتهدم ما سبقها من رأي حيث تنص : «إن وصف أهل الحجاز 
بأهل الحديث لا يعني بحال تجريدهم من استعمال الرأي إذا دعت ضرورة.لذلك, كما أن 
وصف أهل العراق بأهل الرأي لا ينفى عنهم سمة الإقدام على الحديث والإفتاء بناء عليه . ) 
ثم يضيف: «فليس الاختلاف بين العراقيين والحجازيين في حقيقة الأمر اختلافا في الأخذ 
بالرأي وعدم الأخذ به ولعلهم هنا يتفقون» .١7[‏ ص1907]. فإذا لم يكن الخلاف بين 
الطائفتين حول الرأي فلاذا نجعل الرأي علامة على فئة والحديث علامة على أخرى. 
ويجيب الباحثون عن ذلك بالقول: «وإنا اختلافهم في أمر آخر وهو الحديث كثر عند فريق 
فأكثر من الأخذ به وأقل من الرأي. وقل عند فريق آخخر فأكثر من الأخذ بالرأي مع إقرار 
الكل بالأخذ بالرأي والحديث» .١1[‏ ص707]. إذن الأمر لا يتعدى حدود القلة والكثرة 
وليس اختلافا في المبج . وهذا يقوض ض أساس نظرية الانقسام في المنبج بين علماء التابعين» 
وم يقم أحد بحصر الآراء الفقهية ويبحث في أساسها هل هو الرأي أم الحديث حتى يمكن 
الحكم بناء على القلة والكثرة. والنظرة السائدة تقوم على أساس اعتبار أن أهل الحديث 
بعيدين عن الرأي إلا عند الضرورة القصوى التي لم تحدد. وأهل الرأي هم الذين لا يقبلون 
بالأثر وبدلاً منه يتجهون إلى التعليل واستنباط الأحكام الشرعية . 


الفئة الثانية 


من الممكن القول بأن معظم المراجع الحديثة التي تناولت موضوع الدراسة تنتمي إلى 
هذه الفئة» حيث تلقت فكرة «أهل الحديث» و «أهل الرأي» من المراجع التي سبقتها. 
وأكدت ظهورها في عصر التابعين. وتكاد المبررات التي ساقها د الفئة أن 
تكون صورة مكررة في كل بحث, لذلك فإننا لن نناقش هذه المبررات هنا بل سنرجئها 


المدارس الفقهية في عصر التابعين كلد 


السائدة في تلك المصادر للتعرف على رأءها في مصطلح أهل الحديث وأهل الرأي . 


محمد سلام مدكور في بحثه عن مناهج الفقهاء تعرض هذا المصطلح وتبنى الرأي 
القائل بظهوره في عصر التابعين. ويرى أن هذه النزعة هي امتداد لما كان عليه الوضع في 
عصر الصحابة, مؤكدًا على الربط بين النزعات الاجتهادية والمناطق الإقليمية حيث أهل 
الحديث في الحجاز وأهل الرأي في العراق» واعترض على النقد الذي يوجه لهذا الرأي 
بقوله : «لذا فإننا لا نتفق مع صاحب هذا الرأي في نقده للمؤرخين الذين يربطون التفرقة 
بالبيئة دون نظر منهم إلى الاعتبارات والفوارق الأخرى التي تميز بيغهم. إذ الواقع أن أحدًا 
لم يقصر أساس التفرقة بين المدرستين على البيئة وحدهاء وأن من تعرض لا اعتبرها عامل 
من عوامل تكوين اتجاه فقهاء الكوفة, واتجاه فقهاء المدينة» [/11ء ص5١١].‏ وفي الوقت 
الذي نتفق معه على أن بعض الباحثين قد أشاروا إلى بعض العوامل الأخرى في حديثهم 
عن الاتفاق والاختلاف بين فقهاء المدينة وفقهاء الكوفة. ولكن ما نختلف فيه هو أنه حتى 
أولئك الذين تعرضوا لتلك العوامل لم يعطوها القدر نفسه من الأهمية التي أعطيت للمنطقة 
التي ينتمي إليها الفقيه. بل إن الحديث عن العوامل الأخرى جاء ليؤكده فكرة الاختلاف 
بسبب الانتماء الإقليمي باعتبار هذه العوامل مبررات للتفريق بين المدرستين. وليس 
صحيحًا من وجهة نظرنا أن النظرة إلى البيئة شكلت فقط أحد العوامل, بل إنها في كثير من 
كتابات الذين تعرضوا لهذا المبدأ كانت العامل المهم والحاسم في تقويم المنبج الاجتهادي 
هذه المرحلة با فيهم الباحث نفسه [/11» ص ص .]١7١ .٠١7”‏ وفرق بين أن تكون 
البيئة عاملاً مؤثرًا على الفقيه في اجتهاداته. وذلك أمر مقبول. وبين أن نقول بأن فقيها ما 
لأنه ينتمي إلى منطقة معينة فإن له موقفًا محددًا من الرأي والحديث ينطلق من انتمائه 
الإقليمي . . ومن هؤلاء - أيضا ‏ محمد مصطفى شلبي حيث يشير بإيجاز إلى هذا الموضوع 
متبينًا مبدأ الانقسام في عصر التابعين حيث يقول: «تفرقوا فرقتين». فرقة وقفت عند 
النصوص فتوقفوا عن الإفتاء إذا لم يجدوا نصّاء » ثم يقول: «وفرقة أخرى رأت أن أحكام 
الله معللة بعلل. وشرعت لغايات فتتبعت علل الأحكام. وتوسعت في استعمال الرأي . » 
ويضيف : «وكان مركز الفريق الأول المدينة بالحجاز, ومركز الفريق الثاني الكوفة بالعراق» 
[14» ص ص,1772. .]١78‏ 
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بالطريقة نفسها نجد أن النبهان عند بحثه لهذه المسألة يركز على أن هذين المنبجين 
وجدًا بعد عصر الصحابة ويصف منهج المدرسة المدنية «أهل الحديث» بقوله : «كان ميج 
مدرسة الحديث يقوم على أساس الأخذ بالقران والسنة» وإذا لم يجدوا نصًا أو إجماعًا أو 
اجتهادًا فعندئذ يتوقفون عن الفتوى . » ولأنه وجد من الصعب إطلاق هذا الحكم الجازم ف 
المسألة فإنه يضيف: «وقد يلجأون إلى الرأي في أضيق الحدود مع كراهيتهم له». ويصف 
المدرسة العراقية «أهل الرأي» بقوله: «وأهم ما نلاحظه في منهج العراقيين هو عدم تبيبهم 
من الفتيا وعدم خشيتهم من إبداء رأءهم في أية مسألة معروضة سواء كانت واقعية أو 
افتراضية» .]١ 6١ص .١9[‏ محمد أنيس عباده بعد أن أشار إلى أن الطريقتين قد بدأتا في 
عصر الصحابة. وأنهم أورثوها لتلاميذهم. حدد أصحاب هاتين الطريقتين بقوله : «وقد 
اشتهر الأولون باسم أهل الحديث كما سمى الآخرون بأهل الرأي». ويضيف قائلا: «وقد 
شاع مذهب الحديث قِ الحجاز وعلى الأخص في المدينة». وعن الفريق الثاني يقول: «كان 
في الكوفة العراقية مدرسة أهل الرأي» .3٠١(‏ ص ص757, 77 56"#]. يتفق يوسف 
قاسم مع محمد أنيس عباده في أصل النشأة لهذين الاتجاهين فيقول : «وهكذا نشأت مدارس 
الفقه الإسلامي تبعًا لاتجاهات الصحابة وأساليبهم العلمية؛ فا من بلد إلا وفيها فقهاء 
يتمسكون بظواهر النصوص. وفقهاء اخرون يبحثون عن أسرار التشريع.» ثم يضيف: 
«غير أنه من أظهر هذه المدارس مدرسة الحديث في الحجاز ومدرسة الرأي بالعراق» .»7١1[‏ 
ص .]١ ١6‏ الأمر نفسه عبر عنه رمضان علي السيد الشرباصي حين! قسم فقهاء التابعين إلى 
مدرستين هما كا يقول : «مدرسة الحديث وطابعها الوقوف عند النصوص والتمسك بالآثار 
ومدرسة الرأي وطابعها التوسع في الرأي وتعرف المصالح وعلل الأحكام . وكانت أهم هذه 
المدارس مدرسة الحجاز (النصوص).؛ ومدرسة العراق (الرأي)» [71, ص458]. ويشير إلى 
رأي قريب من هذا بدران أبو العينين بدران عند مناقشته لهذا الموضوع [7. ص 
ص ١18-1١77‏ ]. ويؤكد شعبان وجود هذا الانقسام في المنبج بين الفقهاء في عصر التابعين 
حيث الحجازيون «أهل الحديث» يقفون عند الآثار. والعراقيون «أهل الرأي» لا مهابون 
المسائل» بل قد يفرضونها أحيانا [4؟. ص١5١].‏ وذلك ما عبرعنه حسين حامد في عرضه 
هاتين المدرستين وظهورهما في عصر التابعين [76"» ص ص١18-5]‏ . بهذا العرض لأهم 
المصادر الحديثة في تاريخ الفقه الإسلامي نكون قد أوضحنا وجهة النظر السائدة في تلك 


المصادر. وتبين لنا أنه ما عدا القليل جدًّا من هذه المصادر فإنها قد أجمعت على أن عصر 
التابعين قد أبر ز اتجاهين متمايزين في المنبج الاجتهادي . أحدهما اتجاه محافظ يعتمد على الأثر 
«أهل الحديث» ويتمركز في الحجاز, والآخر واسع الأفق يتجه للتعليل: «أهل الرأي» 
ويتمركز في العراق. وبناء على ذلك فإن هناك سؤالين بارزين لابد من الإجابة عنههاء 
أحدهما يتعلق بصحة هذا التقسيم مطلقا بين الفقهاء في هذه المرحلة المبكرة من تاريخ الفقه 
الإسلامي. والثاني منهها يتعلق بمبررات الربط بين الاتجاه الفقهي للعالم وانتماءاته 
الإقليمية . 


وقبل أن نستعرض المبررات التي ساقها الباحثون أود بادىء ذي بدء أن أقول بأنه لا 
اعتراض على القول بأنه قد نشأ في عصر التابعين مدرسة فقهية في المدينة لها طابعها الخاص» 
وكذلك في الكوفة العراقية. ولكن هناك فرق بين هذا القول. وبين أن نقول بأن المناهج 
الاجتهادية لعلماء التابعين قد اختلفت بسبب مدارسهم الإقليمية» أو بعبارة أخرى أن نقول 
بأن العالم في عصر التابعين قد تشكل منهجه الفقهي بناء على انتماءاته الإقليمية» وللإجابة 
عن هذين السؤالين لابد من استعراض اراء الباحثين في مبررات الربط بين المنبج والمنطقة 
الجغرافية» ولماذا يرى هؤلاء الباحثون أن علماء التابعين لهم منبجان مختلفان» وسنتعرض 
للعوامل التي يراها الباحثون سببًا لكل ذلك عرضا موجرًا ثم نبدأ بمناقشة كل عامل على 
حدة. 


العوامل المؤثرة في نشوء هذا المصطلح 

لقد عرفنا من خلال عرضنا لنشأة هذا المصطلح أن الباحثين الأقدمين لم يربطوا بين 
هذا المصطلح وعصر التابعين. كما لم يربطوا بينه وبين المناطق الجغرافية» وأن أول من قال 
بذلك هم الباحثون المحدثون؛ ابتداء بالخضري والحجوي حيث أشار الخضري إلى هذا 
المصطلح في بحثه لهذه المسألة. وقد أكد على الموقف من التعليل باعتباره سببًا رئيسًا لوجود 
هذا الانقسام في المنبج . فأهل الحجاز يقفون عند النصوص ., حيث يقول واصفا منبجهم : 
«وجد منهم من يقف عند الفتوى على الحديث ولا يتعداه. يفتي في كل مسألة بها يجده من 
ذلك وليس هناك روابط تربط المسائل بعضها ببعض. ووجد فريق اخر برى أن الشريعة 
معقولة المعنى . . . إلخ .1١[‏ ص ص47١1١ .]١514‏ 
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أما الحجوي فإنه يشير أيضًا إلى الموقف من التعليل على أساس أنه يشكل عاملاً من 
العوامل التي تجعل من الممكن إطلاق هذا المصطلح على الفريقين فيقول: «كان إبراهيم 
النخعي يرى أن أحكام الشرع معقولة المعنى مشتملة على مصالح راجعة إلى الأمة وأنها 
بنيت على أصول محكمة وعلل ضابطة لتلك الأحكام.» ويضيف: «وربا رد بعض 
الأحاديث لمخالفتها هذه العلل . » ويقول عن المدنيين من التابعين : «أما ابن المسيب فكان 
يبحث عن النصوص أكثر من بحثه عن العلل. بل لا يبحث عن العلل إلا فيه لم يجد فيه 
نضا أو ظاهرًاء وما كان لينكر تلك العلل ولا القياس ولا الرأي كليّا» 1١1‏ ص 
ص114-717]. ونلاحظ أنه مع اعتباره الموقف من التعليل أساسًا للتفريق لم يستطع أن 
ينفي كليّا عن المدرسة المدنية اتجاهها للتعليل» ويبقى الأمر متوقفًا على الكثافة . 


أما السبكي وزملاؤه فإنهم قد أضافوا إلى ما سبق تأثر كلا الفريقين بأساتذتهم من 
الصحابة كعبدالله بن عمر بالنسبة للحجازيين» وابن مسعود بالنسبة للعراقيين. كا يرون 
أن حجم الأحاديث والآثار في الحجاز أكثر من حجمها في العراق. ونظروا ‏ أيضًا ‏ إلى 
البيئة فهناك البداوة في الحجاز والتِي تجعل العالم لا يحتاج إلى النظر في مسائل جديدة بعكس 
الوضع في العراق وبيئته الحضارية .1١[‏ ص ص 75١-ل/ا/ا١].‏ 


يرى محمد يوسف موسى - أيضًا ‏ أن العامل الأساس في التفرقة بين النزعتين هو الموقف 
من القول بالرأي والعلل» فعلى حين يرفضه «أهل الحديث» يتجه إليه «أهل الرأي» »١5[‏ 
ص ص15" -17]. أما خليفة با بكر وزملاؤه فإنهم في عرضهم للعوامل التي أدت إلى 
أن تعتمد كلتا المدرستين منبجها في الاجتهاد لم يزيدوا عما أشار إليه السبكي وزملاؤه والتي 
يمكن حصرها في حجم الآثار وحجم المشكلات وبداوة الحجاز وحضارة العراق ».١5[‏ ص 
ص١67-74؟7].‏ 


التلاميذ من علماء التابعين ومواقف أساتذتهم من علاء الصحابة . ويشير إلى اختلااف 
البيئتين كسبب من أسباب اختلاف المنبج . وكذلك اختلاف حظوظ العلماء من رواية سنة 
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الرسول عليه الصلاة والسلام. عامل له قيمته وخطره. وسبب من أسباب ظهور هاتين 
النزعتين في رأيه [/11» ص ص75١-47١].‏ 


يركز محمد شلبي على الموقف من التعليل كأهم العوامل في اختلاف المنبجين. كذلك 
اختلاف البيئتين.» ويضيف إلى ذلك قضية الفرض والتقدير. حيث يرى أن فقه الحجاز 
واقعيًا لا فرض فيه بينا فقه العراقيين قد اتجه إلى الفرض والتقدير [14» ص 
ص77 .]١5 75-١‏ 


ويشير محمد فاروق النبهان بعد عرضه للعوامل المشار إليها فيا سبق كالموقف من 
التعليل والقول بالرأي يضيف أن ظهور الوضع في الحديث في العراق قد دفع العلماء إلى 
ترك الاعتماد عليه [19. ص ص١6١-65١].‏ محمد أنيس عباده عند بحثه لأسباب 
الاختلاف بين المدرستين يرى أنه الموقف من التعليل فعلى حين ينفيه عن المدرسة المدنية 
«أهل الحديث» يؤكد أن تلك المدرسة ترى أن لا ترابط بين النصوص. وأنها أسقطت من 
حسابها العلل والضوابط. وعلى العكس من ذلك «أهل الرأي» الذين يرون أن الشريعة 
معقولة المعنى وها أصول بنيت عليهاء وذلك فهم يبحثون عن العلل . أما الأسباب الأخرى 
فهي تشمل كثرة الآثار عند الفريق الأول وقلتها عند الفريق الثاني. وبداوة الحجاز وحضارة 
العراق. والتأثر بالأساتذة [١؟.‏ ص ص”5560-777]. يشارك الشرباصي الآخرين رأهم 
في أن السبب الرئيس هو الموقف من النص والرأي . فعلى حين تأخذ المدرسة الحجازية «أهل 
الحديث» بالنص فقط ولا تلجأ إلى الرأي, فإن المدرسة العراقية «أهل الرأي» تستخدم 
الرأي في علاجها للمشكلات الفقهية ويشير أيضا إلى التأثر بالأساتذة, وقلة الحديث وكثرته 
وكذلك يشير إلى حجم المسائل المستجدة في كل من القطرين حيث تكثر في العراق وتقل في 
الحجازء وأن ذلك من الأسباب التي أدت إلى اختلاف الممبجين [77.» ص/77]. ويعزو 
بدران ظهور كل من الطائفتين إلى تأثرهما بالأساتذة من علماء الصحابة. حيث تأثر 
الحجازيون بالصحابة الذين لم يلجأوا إلى الرأي إلا عند الضرورة» فقد تأثر زملاؤهم من 
العراقيين بعلماء الصحابة الذين يتجهون للتعليل والنظر في المقاصد [7. ص 
ص7١-717١].‏ يركز شعبان كذلك على الموقف من الرأي. ويجعله أساسًا للتفرقة بين 
الطائفتين. فعلى حين يبحث الحجازيون عن الآثار ويقفون عندها ويكرهون الخوض 
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بالرأي. فإن العراقيين لا يكرهون المسائل ولا يبابون الفتيا حتى انساقوا وراء الفروض 
فسموا بالآرائيين» ولذلك فهم أهل الرأي [754؟. ص ص .]7٠١١-١5١‏ 


حسين حامد لا يضيف جديدًا لما سبق سوى أنه يرى : «أن أهل الحجاز أهل بداوة 
لا يميلون بطبعهم إلى البحث عن العلل والتعرف على قواعد الشرع العامة ومبادثه الكلية 
والمصالح التي قصد بالنصوص تحقيقها وأن ذلك أليق بأهل العراق لقدرتهم على بناء 
النظريات واستنباط القواعد» [176. ص ص .]10-5١‏ وكأنه يرى أن الذي يتصدى لبحث 
المسائل الفقهية في المدرسة الحجازية هم أهل بادية الحجاز وليس علاءها الأفذاذ الذين 
جعلوا من المدينة مركزًا علميًا رفيعًا خلال القرن الأول الهجري يقصده العلماء وطلبة العلم 
من جميع المناطق . 


بعد هذا العرض السربيع لآراء الباحثين حول العوامل والأسباب التي يرون أنها 
مبررات كافية لكي نطلق على المدرسة الحجازية ‏ في عصر التابعين ‏ «مدرسة أهل الحديث» 
وعلى المدرسة العراقية مدرسة «أهل الرأي» » وقبل أن ننتقل لمناقشة هذه الأسباب لابد من 
الإشارة إلى أن معظم الباحثين قد نقلوا هذه العوامل عمن سبقوهم. ولاسيم| تلك المصادر 
التي ظهرت في أوائل العصر الحديث أمثال كتب الخضري والحجوي والسبكي , وهم في 
نقلهم هذه العوامل لم يحاولوا مناقشة مدى مصداقيتها. وفي القليل النادر حينا نجد بعض 
الباحثين يناقش هذه العوامل نجد أنه يصل في النهاية إلا أنها لا تصمد أمام المناقشة وينتهي 
بالتللي إلى رفضها لاحظنا ذلك عند علي عبدالقادر. وبشكل أكثر وضوحًا عند عبدالمجيد 
جموة. 

مناقشة هذه العوامل 

قبل الدخول في تفصيلات العوامل ومناقشتها لابد من حصرها واعتهادًا على العرض 
السابق. يمكن القول بأن هذه العوامل التي اعتمدها الباحثون أساسًا لإطلاق مصطلح 
«أهل الحديث» على فقهاء التابعين في الحجاز ومصطلح «أهل الرأي» على فقهاء التابعين في 
العراق, والتىي شكلت أساسًا للربط بين الاتجاه الاجتهادي والمنطقة الجغرافية» ويمكن 
حصرها في الأمور التالية : 


المدارس الفقهية في عصر التابعين 0 


. التأثر بالأساتذة من فقهاء الصحابة‎ - ١ 

" - كثرة الحديث في الحجاز. وقلته في العراق . 

* - بروز ظاهرة الوضع في الحديث. وبالتالي الموقف من قبول المرويات . 

4 - الموقف من التعليل والقول بالرأي . 

ه ‏ الظروف البيئية لكل من المدرستين. ومدى الحاجة إلى الاجتهاد. 

5 - تقدير المسائل وفرضها . 
ستتم مناقشة هذه العوامل الستة كل عامل على حدة لنرى هل يمكن أن يكون أي من هذه 
الأسباب مقنعًا بالدرجة الكافية لكي نقول ببذا التقسيم لمناهج فقهاء التابعين. 


١‏ - التأثر بالأساتذة 

اتجاهين. أحدهما يقف عند النصوص. والآخر يتعداها إلى الاجتهاد والقول بالرأي. وأنهم 
بالتالي نقلوا ذلك إلى تلاميذهم من فقهاء التابعين الذين تأثروا بمناهج أساتذتهم , وقد عبر 
عن هذا الرأي كل من مدكورء. والشرباصي ء ويوسف قاسم. وحسين حامد واخرون 
0ل صةة؛ اكاء ص4؛ الل ص155؛ 2716 ص١5].‏ ونظرا لدراستي لمنبج 
فقهاء الصحابة المكثرون من الفتوى أجد نفي مختلفا مع أولئك الذين يرون أن الصحابة 
كانت لهم مناهج مختلفة. حيث إن دراستي تلك قد أوصلتني إلى أن المناهج الاجتهادية 
لفقهاء الصحابة المكثرين من الفتوى كانت تسير في انهاه واحدى هذا الاتجاه قائم على 
استخدام المصادر الأساسية (القران والسنة). وفي الحالة التي لا توجد فيها نصوص ملائمة 
كانوا يستخدمون الرأي" وإذا كان هذا هو الاتجاه السائد في عصر الصحابة فكيف يمكن 
أن يكونوا أساسًا لمنبج فقهي متوقف على النص؟ قد يقول قائل : أو ليس عبدالله بن عمر 
من كبار علماء الصحابة المكثرين من الفتوى., والذي عاش في المدينة فترة طويلة. وقد تميز 
بالورع الشديد والتوقف عن الفتوى أحيانا مخافة القول على الله بغير علم . أليس معقولا أن 
* الدراسة المشار إليها كانت بعنوان: «فقهاء الصحابة المكثرون من الفتوى ومناهجهم الاجتهادية . » وقد 


قدمت للنشر في حلة مركز البحوث وإحياء التراث بجامعة أم القرى حيث حكمت وقبلت للنشر. لكن 
ظروف توقف المجلة حال دون ذلك. ويجري البحث عن مكان اخر لنشر الدراسة . 
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نفترض بأن هذا الصحابي الجليل قد ترك أثره على المدرسة المدنية. وجعلها تتورع مثله عن 
القول بالرأي؟ وإجابة عن ذلك لابد من القول إن عبدالله بن عمر كان مهمًا بالسنة والآثار 
يحفظها ويروها عن الرسول. عليه الصلاة والسلام. ويفتي بناء عليها بشكل ظاهر دون 
تعمق في نصوصهاء ودون نظر فقهي دقيق, وبالتالي فهو لم يكن فقيهًا مجتهدًا قدر ما كان 
عاًا مفتيّا بها علمه. إذا لم يكن عبدالله بن عمر هو أساس هذه المدرسة فمن يكون؟! إذا 
بحثنا عن الجواب لهذا التساؤل فإننا نلاحظ اضطراب الباحثين وتناقضهم أحيانًا في 
تحديدهم للصحابة الذين يمكن اعتنارهم أصلاً لمدرسة أهل الحديث. يرى بدران أنهم 
ابن عمر وزيد بن ثابت والزبير وعبدالله بن عمرو [7. ص ص”77١-178].‏ وشعبان 
يعيد ذلك لابن عمر وعائشة وابن عباس وقضايا قضاة المدينة. ولكنه عند االحديث عن التأثر 
بالأساتذة يقصر ذلك على ابن عمر[75؟"» ص ص١ .]7١١-4‏ 


ويرى محمد سلام مدكور أن أصل هذه المدرسة زيد بن ثابت» ولكنه بعد ذلك يعود 
ويشير إلى صحابة اخرين إضافة لابن عمر بعد أن يسقط زيد بن ثابت» وابن عباس 
فيقول: «أصل مدرسة الحديث عبدالله بن عمر. وعبدالرحمن بن عوف, والزبيربن العوام, 
وأبا عبيدة بن الجراح» »١11/[‏ ص ص7 .]١1١4-٠١‏ والشاذلي يرى أن هذا التأثير كان نابعًا 
من تبعيتهم لطريقة زيد بن ثابت وابن عمر وعائشة وابن عباس وعبدالله بن عمرو والزبير 
[75؟. ص ١"؟].‏ أما خليفة با بكر فيقول: «وأصل مدرسة ال حجاز في عصر الصحابة 
سيدنا عمربن الخطاب وزيد بن ثابت وعبدالله بن عمر والسيدة عائشة» »1١5[‏ ص 
ص58-747؟7]. علي حسن عبدالقادر على الرغم من عدم تبنيه للرأي القائل بأن أهل 
الحجاز هم «وأهل الحديث» إلا أنه يرى أن أصل مذهبهم يدور حول مذهب ابن عمر وزيد 
وعمر بن الخطاب .١6[‏ ص .]١79‏ أما السبكي وزملاؤه فيرون أن تأثر هذه المدرسة يعود 
للصحابة الذين يقفون عند النصوص ويتمسكون بالأثر كالعباس والزبير وابن عمر 
وعبدالله بن عمرو .١7[‏ ص ص74١-7/8١1].‏ 


إذا استعرضنا أساء هؤلاء الصحابة والذين يريد بعض الباحثين أن يحملوهم 
مسؤولية منبج فقهي لم يظهر للوجود إلا بعد وفاتهم بفترة طويلة» نجد أننا أمام تسعة من 
الصحابة . جسة منيم من فمهاء الصحابة المشهورين بيكثرة الفمتاوى المنسوبة إليهم وهم 
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عمر بن الخطاب. وزيد بن ثابت. وأم المؤمنين عائشة. وابن عباس» وابن عمرء فهؤلاء 
يمكن مناقشة مدى صحة نسبة هذا المنبج إليهم. لكن الأربعة الباقين وهم أبو عبيدة 
عامر بن الجراح. والزبيربن العوام. وعبدالرحمن بن عوف, وعبدالله بن عمروبن 
العاص. فهؤلاء لا يمكن التعرف على مدى تأثيرهم ولا على مناهجهم . فأبو عبيدة استشهد 
في مرحلة مبكرة من عصر الصحابة. ولا يمكن بالتالي قياس تأثيره على التلاميذ من 
التابعين. أما الزبير بن العوام وعبدالرحمن بن عوف. فإضافة إلى وفاتهم المبكرة فإنه لم يعرف 
عنهم كثرة الفتوى أو الاهتام بالاجتهاد. ويبقى بعد ذلك عبدالله بن عمروبن العاص» 
وهو أحد كبار الرواة من الصحابة وصاحب الصحيفة «الصادقة» لكن المصادر قديمها 
وحديثها لم تعتيره من بين المفتين. ولعل ذلك يعود إلى ما أشار إليه النووي من أن سكناه 
لمصر أبعده عن مراكز التأثير في الحياة العلمية في عصره والتى ظهرت في كل من المدينة 
والكوفة [/ا؟. ص787]. إِذا الأمر يتعلق بالخمسة المعروفين بكثرة الفتاوى المنسوبة 
إليهم, وكثرة التلاميذ الذين تلقوا علومهم على أيديهم من من هؤلاء يصلح من وجهة نظرنا 
ليكون أساسًا لمنبج متقيد بالنص؟ عمربن الخطاب والذي ذكر كأصل هذه المدرسة لا 
أعتقد أن أحدًا من الباحثين المنصفين يجعل عمر من الذين يتوقفون على النص. حتى 
أولتك الذين يرون أن علماء التابعين ينقسمون إلى «أهل حديث» و «أهل رأي» نجدهم 
يجعلون عمر أساسًا للاتجاه الثاني. نجد ذلك عند الشرباصي حيث يقول عن أسباب شيوع 
الرأي في العراق : «تأثرهم بطريقة استاذهم الأول عبدالله بن مسعود. وهو من حزب عمر 
في الأخذ بالرأي والتوسع فيه» [71. ص/ا/ا]. وتجده كذلك عند بدران 073 ص 
ص*7١78-1١].‏ وعند شعبان حيث يقول: «وكان إمام مدرسة الرأي من الصحابة 
عمر بن الخطاب وعبدالله بن مسعود» [784. ص 77”9]. أما زيد بن ثابت فلا أحد ينكر 
تأثيره على مدرسة المدينة حيث بقي فيها طيلة حياته مفتيًا وتأثر به العديد من علاء التابعين 
بالمديئة» ولكن هل كان منهجه متقيدًا بالنص لا يعدوه وبالتالي أثر ذلك في مدرسة المدينة 
كما يرى ذلك بدران ومدكور والشاذلي؟ وإجابة عن هذا التساؤل فإنني اختلف مع رأيهم. 
حيث إن الدراسة التي تتبعت فيها منهج زيد بن ثابت وموقفه من الرأي لا تؤيد هذا القول. 
فقد اجتهد زيد في العديد من القضايا. وقال فيها برأيه. وحين| ناقشه عبدالله بن عباس 
حول رأيه في قضية فرضية حيث رأى زيد أن فرض الأم فيها ثلث ما بقي فقال له ابن 
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عباس : «أفي كتاب الله ثلث ما بقي ؟2 فقال زيد : «أنا أقول برأبي وأنت تقول برأيك» [*. 
ص17]. وحين)| أجلس مروان بن الحكم لزيد كاتبا خلف الستريكتب فتاويه اعترض زيد 
قائلاً : ويا مروان عذرًا إنم| أقول برأبى» [78. ج 7 ص17] . فهل هذا الصحابي توقف 
عند النص ول يلجأ إلى الرأي؟ وبالنسبة لأم المؤمنين عائشة فهي ‏ أيضًا ‏ كان لها تأثيرها في 
مدرسة المدينة من خلال دخول التلاميذ عليها وسؤالهم لها ولاسيم| الأقرباء منها من فقهاء 
المدينة السبعة. القاسم بن محمد وعروة بن الزبير. ولكن هل كانت عائشة تتوقف عند 
النص. إن ما بأيدينا من المعلومات تشير إلى أنها لم تتوقف عن الاجتهاد حتى مع وجود 
النص فقد روى عن الرسول يَككْهِ إذنه للنساء بالخروج إلى المساجد, ولكن أم المؤمنين رأت 
درأ للمفسدة عدم الإذن لمن. ورأت أن التطور الذي حدث بعد وفاة الرسول عليه الصلاة 
والسلام. يكفي لتغيير الحكم فهي تقول: «لو أدرك رسول الله يَكِِ ما أحدث النساء لمنعهن 
المساجد) [79. ص 9ه5]. 


وقد كانت حريصة على الاستدلال لآرائها بتفهم معاني النصوص. والبحث عن علل 
الأحكام فرأيها بعدم وجوب الوضوء من حمل الجنازة» وهو المعنى المأخوذ من حديث أبي 
هريرة» ورأءها مبني على عدم وجود العلة الموجبة للوضوء [70. ص77١].‏ هل يمكن 
بالتالي أن نقول إن تلاميذها أخذوا عنها طريقة الاجتهاد المتوقفة على النص؟ أما القول بأن 
عبدالله بن عباس هو أصل هذا المنبج الاجتهادي فهو قول لا يتفق مع ما عرف عن 
عبدالله بن عباس من استقلالية في الرأي. إضافة إلى ما ورد عنه من الآراء الفقهية 
المشهورة. والتي يتبين فيها أنه لم يتوقف عند النصوص. بل تعداها للبحث عن علل 
الأحكام. منبها قوله بجواز نكاح المتعة. ورأيه في العول. ورأيه حول سنة الرمل في الطواف, 
حيث كان بعض المعاصرين له يرون أنها سنة بينا يرى هو أن رمل الرسول عليه الصلاة 
والسلام كان لعلة وقتية وهي ما أشاعه المشركون من أن بالمؤمنين هزالاً من حمى يغرب 
فأمرهم الرسول عليه الصلاة والسلام بالرمل لينفي تلك الإشاعة [1.» ص7”77]. وقد 
كان ينتقد عبدالله بن عمر في توقفه عن الفتوى عندما لا يجد النص قائلاً: «ألا ينظر فيه 
يشك فيه فإن كانت مضت به سنة قال بها وإلا قال برأيه» [77. ص 4"] . ومن غير المعقول 
أن يعيب على ابن عمر التوقف عن الفتوى ثم يفعل الشيء نفسه . م يتبق من الخمسة سوى 


عبدالله بن عمرى وقد أشرنا بادىء ذي بدء إلى أن عبدالله بن عمر اشتهر بالورع » وورعه 
كان حائلا بينه وبين الاجتهاد عند عدم النص . ولكن إلى أي حد كان تأثيره على تلاميذه 
من علاء التابعين؟ لقد عرف العلماء من التابعين ورع ابن عمر الشديد وقارنوا بينه وبين 
غيره من فقهاء الصحابة المعاصرين له. فتلميذه عبيد بن جريح يقول عنه: «إن ابن عمر 
يقول فيه| يسأل عنه لا أدري أكثر تما يفتي به» [لا, ص76 .]١‏ ويقول ميمون بن مهران 
مقارنا بين ابن عمر وابن عباس : : «ابن عمر أورعهما وابن عباس أعلمهما» [7. ص8١‏ ]. 

وحتى عامر الشعبي - والذي يعتبر من بين علماء الحديث المشهورين في الكوفة ‏ بعد أن 
درس على يدي ابن عمر ثيانية أشهر عير عن رأيه فيه بقوله : «وكان ابن عمر جيد الحديث 
ولم يكن جيد الفقه» [74. ج”. ص”/71]. وقد كان هذا الأمر واضحًا لدى ابن عمر 
أبقى فيكم حتى تقتضوا إلى لتعلمت لكم» [78. مج؛. ص ص .]١ 55-١408‏ فإذا كان 
هذا الأمر واضحًا لتلاميذه من التابعين فإنه لا يصعب علينا أن نستنتج أن ابن عمر لم يكن 
مؤثرًا على المدرسة المدنية بالشكل الذي يحدد منبجها في الاجتهاد. حيث إنه لم يكن يعني 
نفسه بقضايا الفقه والاجتهاد قدر عنايته بالرواية ونقل مروياته إلى تلاميذه. وبعد ذلك يترك 
لهم حرية التصرف في هذه المعلومات. وعلى فرض أن له تأثيراً ما على الحركة الفقهية في 
المدينة فهل من المعقول أن نأخذ بتأثيره وحده. ونغفل تأثير العديد من فقهاء الصحابة 
المشهورين بقدراتهم العلمية والفقهية. والذين تتلمذ عليهم فقهاء هذه المدرسة أمثال عمر 
وزيد بن ثابت وعلي بن أبي طالب وأم المؤمنين عائشة وابن عباس . كل ما سبق يجعلنا نميل 
إلى القول بأن تأثير الأساتذة على فقهاء المدرسة المدنية لم يكن مقصورًا على صحابي واحدء 
وإنها كان للجميع تأثيرهم على هؤلاء العلاء . يؤيد ذلك أن هؤلاء العلماء لم يقصروا أنفسهم 
عن الأخذ والتلقى على صحابي واحدء وإذا كان عبدالله بن مسعود قد قضى في الكوفة فترة 
زمنية طويلة نسبيًا وأخذ عنه المشاهير من فقهائها فإن تلاميذه ل يكونوا أهل الكوفة فقط» 
بل أخذ عنه علماء التابعين من المدينة ومن الشام ومن البصرة ومن مصر [74. ص 
ص57 . 4917]. وإذا كان ابن مسعود لم يقتصر تأثيره على المدرسة العراقية فهل كان تأثير 
علماء الصحابة الذين اعتبرهم الباحثون أصلا لمدرسة المدينة ‏ مقصورًا على علماء التابعين 
في المدينة؟ ألم يتعد تأثيرهم ليشمل علماء التابعين في العراق؟ عبدالمجيد محمود عند مناقشته 
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هذه النقطة بين أن كثيراً من أعلام مدرسة التابعين في العراق قد ذهبوا إلى المدينة وأخذوا 
عن الصحابة المقيمين فيها إلى جانب من أقام منهم في العراق. وأن استعراض أساء 
المشاهير من فقهاء التابعين في العراق يوضح أخذهم عن الفقهاء من الصحابة الذين كانوا 
أصلا لمدرسة المدينة» فعلقمة بن قيس النخعي روى عن عمر وعثمان وعلي وابن مسعود 
وحذيفة. ومسروق بن الأجدع روى عن عمر وعلي وابن مسعود وأبي بن كعب وابن عمر 
وعائشة. والأسود بن يزيد روى عن أبي بكر وعمر وعلي وابن مسعود ومعاذ بن جبل وأبي 
موسى الأشعري وعائشة وغير هؤلاء كثير [. ص ص77 77] . وكمثال على ذلك نجد 
أن مسروق بن الأجدع أحد أصحاب ابن مسعود المشهورين في الكوفة قد ذهب إلى المدينة 
وتبنى رأي زيد بن ثابت في قضية من قضايا الميراث مخالمًا بذلك الرأي السائد بين تلاميذ 
ابن مسعود. وحينا اعترض عليه علقمة بن قيس قائلاً: «هل كان أحد منهم أثبت من 
عبدالله؟ فقال مسروق: ولكن رأيت زيد بن ثابت وأهل المدينة يشركون» [ 2٠١‏ 
ص5١"].‏ والأسود بن يزيد النخعي كان يلزم عمر بن الخطاب ويروي عنه. وقبل أن 
مهاجر ويلزم عمر. لزم معاذ بن جبل إبان إقامته في اليمن وروى عنهء وكل ذلك تم قبل 
انتقاله للكوفة حيث أصبح في عداد أصحاب ابن مسعود. [784. ج5. ص ص١7ء‏ 
*]. وشريح بن الحارث الكندي الذي يعتبر من كبار علماء التابعين في العراق. قد بعثه 
عمر لتولي قضاء الكوفة ولابد أن يكون شريح قد أعد لهذه المهمة بالتلقي عن كبار الصحابة 
في المدينة قبل تعيينه قاضيًا. كل هذه المعلومات تؤكد أمرًا واحدًا وهو أن هؤلاء الصحابة 
مجتمعين سواء منهم من بقي في المدينة أو من ذهب إلى البلدان المفتوحة قد شاركوا جميعا ني 
تنشئة جيل من الفقهاء تحملوا مسؤولية الفقه افتاء وتدريسًا. فإذا كان لمؤلاء الفقهاء من 
الصحابة تأثير على تلاميذهم فمن غير المنطقي أن نفترض أن هذا التأثير كان لصحابي معين 
وقد اختصت به منطقة معينة سواء في ذلك المدينة أو الكوفة. لذا فإننا لا نقبل المقولة التى 
ترى أن علماء المدينة تأثروا بفقهاء الصحابة الذين توقفوا عند النصوص, ولا بالقول بأن 
فقهاء التابعين بالكوفة تأثروا بفقهاء الصحابة الذين اتجهوا للرأي عند عدم النص لسبب 
بسيط ومهم وهو أن فقهاء الأصحاب لم يختلفوا في مناهجهم ولأنهم جميعا شاركوا في نشأة 
الحركة الفقهية في كل المناطق . 


 "‏ كثرة الحديث في الحجاز وقلته في العراق 

إن في مقدمة العوامل التي يرى الباحثون ‏ من وجهة نظرهم - أنها كانت سا في 
شيوع مذهب أهل الحديث في الحجاز. ومذهب أهل الرأي في العراق. هوما قالوه عن 
كثرة الآثار في الحجاز وقلتها في العراق. وقد أبرز هذا العامل كل من السبكي ء وبابكر» 
ومدكور. وعبادة» والشرباصى. وبدران. وشعبان. " وقبل أن ندخل في بحث تفاصيل هذا 
العامل لابد من الإشارة إلى أن الأحاديث التى رويت عن الرسول كَلٍْ قد رواها الصحابة 
لتلاميذهم من فقهاء التابعين, وقد شكلت هذه المرويات اللبنات الأساسية لبناء الشخصية 
العلمية لهؤلاء التلاميذ. إن إلقاء نظرة سريعة على مصادر المعلومات لأولئك الفقهاء من 
كلا القطرين تبين. ى) هو واضح مما سبق, أن هؤلاء العلاء تلقوا مروياتهم عن الصحابة» 
وأنه لا فرق في ذلك بين من عاش منهم في الحجازء ومن عاش في العراق. وإذا كان فقهاء 
التابعين في المدينة قد أخذوا مروياتهم عن الصحابة المقيمين فيهاء فقد توافرت الفرصة 
لعلماء التابعين في العراق بأن يتلقوا تلك الآثار عن المصدر نفسه ويشير إلى ذلك ابن حزم 
في حديثه عن رحلات علماء التابعين في العراق إلى المدينة للأخذ والتلقي فيقول: «ورحل 
علقمة والأسود إلى عائشة وعمر. ورحل علقمة إلى أبي الدرداء في الشام .» [78. ج3. 
ص ص .]١١5 . ١١50‏ إذن الرحلات العلمية كانت قائمة وموجودة في عصر الصحابة. 
والتلاميذ الذين لا يجدون بغيتهم عند صحابي في قطر معين كان دأبهم الانتقال إلى قطر اخر 
للبحث عن صحابي آخر وسماع ما لديه من الآثار. وبالتالي فالسبل كانت متوافرة لعلماء 
الأقطار من التابعين على درجة متساوية في الأخذ والتلقي . ولو فرضنا جدلاً أن عاًا من 
علماء المدينة يحفظ أنرًا أو حديثا عن رسول الله يكِِ سمعه من صحابي موجود في الحجاز 1 
تسمح الفرصة لعالم العراق أن يأخذ هذا الحديث عنه, ألا يمكن لعالم العراق أن يأخذ هذا 
الحديث عن زميله الحجازي؟ لقد كانت المراسلات بين أولئك العلماء قائمة؛ وكان الحسن 
البصري إذا أشكل عليه أمر ما في البصرة كتب به إلى سعيد بن المسيب في المدينة . وكان 
هذا يرد عليه بها يعلمه حول الموضوع [5*. ص98]. أفترى سعيد بن المسيب يمكن أن 
يكتم ما يعلمه من سنة الرسول عليه الصلاة والسلام على العلماء المستفسرين؟! لقد كانت 
المدينة في عصر التابعين مركرًا علميًا مهماء ولا شك أنه قد توافر ها كل الأسباب التي تجعل 


“* انظر عرضنا لآرائهم فيها سبق من البحث. ص ص7/ل8/8. 
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علماءها على درجة كبيرة من الإلمام بالأحاديث واثار السلف. ولكنها لم تكن معزولة عن 
المناطق الأخرى. فكثير من علءائها قد خرجوا إلى مناطق أخرى ولأسباب مختلفة» وبالتالي 
فهم قد نشروا السنة التي رووها عن الصحابة . 


وتشير المصادر مثلاً إلى رحلة أبي سلمة بن عبدالرحمن, أحد فقهاء المدينة» إلى العراق 
وأنه التقى هناك بكبار علماء التابعين. ودار بينه وبينهم نقاش علمي حول الإفتاء وما يستند 
عليه في الفتوى [74. ج لاء ص6 15] . أفتراه إذا كان لديه أحاديث غير معروفة لزملائه 
العراقيين يكتمها عنهم . وى) حدث لأبي سلمة فإن عكرمة البربيري تلميذ عبدالله بن عباس 
وحامل علمه والذي أذن له بالفتوى في حياته يرحل إلى البصرة. حيث يلتقي به علماؤها. 
ويلتف حوله طلبة العلم فيها يسألونه, ومن كثرة الزحام والأصوات لم يستطع أحد هؤلاء 
الحاضرين أن يسأل. فاكتفى بتدوين أجوبة عكرمة على أسئلة الآخرين [لا"ا, ٠‏ ”2 
ص08"]. وكانت المديئة نفسها محطا لرحلات الكثير من العلماء الذين قصدوها للأخذ 
والتلقي فهذا عالم الشام مكحول الدمشقي » يقول: «ثم قدمت المدينة فما خرجت منها حتى 
ظننت أن ليس بها علم إلا وقد سمعته) [75. ص ]7١‏ . وهذا عالم الكوفة وقاضيها المشهور 
عامر بن شراحبيل الشعبي . يقول: «أقمت بالمدينة مع عبدالله بن عمر ثمانية أشهر» [78» 
جا" ص148]. وهذه الإقامة كانت بقصد علمي بدليل الربط بين الإقامة وبين ابن 
عمرء حيث يفتخر الشعبي بأنه لازم أحد كبار المفتين من الصحابة وأخذ عنه . ألا يحق لنا 
أن نتساءل أين ذهب هذا العلم؟ وهل غاب عن طلبة العلم في الكوفة بعدما نقله الشعبي 
هم؟ 

ثم من يثبت أن العراق كان قليل البضاعة في الحديث! لقد بينت دراسة أجريتها 
حديثًا عن الحركة الفقهية في العراق بأنه قد نشأ في البصرة ة مركز علمي مهم في عصر 
التابعين. واشتهر بالحديث وبرز فيه علماء أجلاء طبقت شهرتهم الآفاق في محال حفظ 
الأحاديث وروايتها. وكان الطابع الغالب عليهم هو الاهتمام بالرواية ونقل الآثارء أمثال 
محمد بن سيرين وقتادة بن دعامة السدوسي وأيوب السختياني [74. ص ص01-47]. 
وكان لهؤلاء العلماء جهود كبيرة في حفظ سنة الرسول. صل الله عليه وسلم, بدليل ثناء 
علماء التابعين بالمدينة على جهودهم ., فهذا سعيد بن المسيب يتحدث عن أحد هؤلاء العلماء 
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وهو قتادة فيقول : «ما أتان عراقي أحفظ من قتادة» [/ا". ص ص .]0٠١١ . 6٠09‏ وكان 
قتادة قد رحل إلى سعيد بن المسيب وأخذ مروياته وأعجب سعيد بحفظه. فقال: «ما كنت 
أظن أن الله قد خلق مثلك» [78. جلا. ص ٠‏ "77] . فإذا كان العراق قد شهد نشوء هذا 
المركز العلمي في البصرة حيث أصبحت الرواية وجمع الآثار شغل علمائها الشاغل واهتّامهم 
الأكر. فكيف مع ذلك يقال بقلة حظ العراقيين من الأحاديث والآثار؟ 


ولو تركنا البصرة ونظرنا إلى الحركة الفقهية في الكوفة في هذه المرحلة لرأينا أنه قد وجد 
فيها علماء لهم شهرتهم الواسعة في حفظ الآثار والأحاديث. فالشعبي الذي يعده بعض 
الباحثين من مدرسة «أهل الحديث» كان غزير المعلومات في هذا المجال شهد له الذين 
عاصروه سواء من علماء الصحابة أو من التابعين. فهذا ابن عمر يبدي إعجابه بمعلوماته 
قائلاً في حديثه عن المغازي : «شهدت القوم وأنه أعلم بها مني) [75. ص .]8١‏ وقال عنه 
أبو حصين من المعاصرين له: «ما رأيت أعلم من الشعبي» 751 ص »]8١‏ واعتبره 
الزهري أحد العللماء الأربعة في مناطق الدولة الإسلامية المختلفة [75. ص١8].‏ وإبراهيم 
النخعي إمام مدرسة الكوفة في عصره عرف عنه القدرة على تمييز الآثار ومعرفة الصحيح 
منباء فهذا الأعمش. وهو من كبار عنماء الحديث في عصره يقول عنه: «كان صيرفيٍ 
الحديث فكنت إذا سمعت الحديث من بعض أصحابنا عرضته عليه» [/ا1؟5) ج4. 
ص .]71١‏ والسبب في يبدو هو علم إبراهيم في الحديث وقدرته على تمييز صحيحه من 
سقيمه. وقد لاحظ ذلك الأعمش حيث يقول : «ما ذكرت حديثا لإبراهيم إلا زادني فيه» 
[74. ج5". ص١77].‏ وتشير المصادر إلى شهرة طلب الحديث في الكوفة. ومن ذلك ما 
ذكره الرامهرمزي رواية عن أنس بن سيرين قال: «أتيت الكوفة» فرأيت فيها أربعة الاف 
يطلبون الحديث وأربعمائة قد فقهوا.» ويضيف رواية عن ابن عفان وصفه لحجم الآثار 
الموجودة في الكوفة يقول : «قدمنا الكوفة فأقمنا أربعة أشهر. ولو أردنا أن نكتب مائة ألف 
حديث لكتبناهاء فا كتبنا إلا قدر خمسين ألف حديث» [94. ص ص .]0١ . 5٠0‏ 


ولابد من مناقشة ما أثير حول وجود دعوى لأهل المدينة مفادها أنهم يرون أن علماء 
المدينة أولى الناس بالحديث وأثبتهم فيه. وقد يُمْهم من هذه الدعوى التي ترددت في بعض 
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المصادر أن ذلك كان في عصر التابعين. بل إن الحجوي قد ذكر ذلك صراحة عندما تحدث 
عن أسباب اختلاف المدنيين والحجازيين في هذه المرحلة فقال: «إن ابن المسيب وأصحابه 
كانوا يرون أن أهل الحرمين أثبت الناس في الحديث والفقه» [؟7١.‏ ص5١”].‏ ويبدو أن 
إضافة الحديث إلى الفقه هو رأي شخصى للحجوي, وإلا فالعبارة منقولة من الدهلوي في 
حجة الله البالغة و لانصاف في أسباب الاختلاف . وعبارة الدهلوي الأصلية هي كا يلي : 
«وكان سعيد وأصحابه يذهبون إلى أن أهل الحرمين أثبت الناس في الفقه» [9. ص""]. 
ولو قارنا العبارتين بكامله) لوجدنا أن الحجوي ينقل بالنص عن الدهلوي., إذا فالمعتمد هو 
على ما ذكره الدهلوي., وليس على ما نقله عنه محرفًا الحجوي . وإذ عدنا إلى الدهلوي وجدنا 
أنه أورد تلك العبارة في معرض حديثه عن اعتزاز كل من علماء المدرستين بأساتذتهم من فقهاء 
الصحابة. وعلى ذلك فإن الأمر لا يتعلق بدعوى الحجازيين من التابعين بأنهم أحفظ 
للحديث من أهل العراق. عبدالمجيد محمود عند مناقشته هذه النقطة أورد نقد ابن حزم 
الشديد لأهل المدينة لاعتزازهم بأنفسهم وزعمهم أنهم أهل السنة حتى جعلوا من أصولهم 
عرض الحديث على عمل أهل المدينة وتعليله إذا كان عملهم على خلافه [7. ص ؛ ؟] . إلا 
أننا نرى أن ابن حزم لم يتعرض لأهل المدينة في عصر التابعين» وإنما يتحدث عن عصر 
متأخر. ربما يكون عصر الإمام مالك عندما أصبح واضحًا أن عمل أهل المدينة يشكل نقطة 
ارتكاز أساسية في منبج المدرسة المالكية. إذن فنقاش ابن حزم ليس ردًٌا على دعوى من علماء 
التابعين بالمدينة بأن الحديث عندهم وحدهم . وبالتالي فهو لا يصلح دليلا على وجود تلك 
الدعوى؛ وحتى الإمام مالك نفسه لم يدّع ذلك , بل العكس هو الصحيح , فحينا طلب منه 
الخليفة أن يخرج معه إلى العراق وأن يحمل الناس على ما في الموط) فرد الإمام بم| أورده 
الدهلوي . فقال مالك : «لا تفعل فإن الناس قد سبقت إليهم أقاويل وسمعوا أحاديث ورووا 
روايات, وأخذ كل قوم بها سبق إليهم وأتوا به من اختلاف الناس. فدع الناس وما اختار أهل 
كل بلد منهم لأنفسهم . » وفي رواية أخرى أن مالكا قال: «لا تفعل فإن أصحاب رسول الله 
يكذ اختلفوا في الفروع وتفرقوا في البلدان وكل سنة مضت» .٠١[‏ ص45 .]١‏ وكنتيجة 
لمناقشة هذا العامل لابد من القول بأنه لا توجد دلائل موثوقة في المصادر يمكن أن يستنتج 
منها أن بضاعة العراقيين من الحديث كانت أقل مما هو لدى الحجازيين. ولا أن المعلومات 
التي توافرت لعلاء التابعين في المدينة لم تكن متوافرة لعلماء التابعين في العراق. ولم يدع أي 
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من الفريقين بأنه أقل أو أكثر حديثًا من الآخر ول يتهم أي من علاء التابعين في المديئة 
زملاءهم من فقهاء العراق بقلة الحديث. وإذا كان في المصادر ما يشير إلى صدور بعض 
العبارات التي قد توحي بذلك فهي ولاشك تعود لعصر متأخر عن عصر التابعين. وحتى ما 
قيل من أن بعض أتباع التابعين قد قلل من شأن مكانة العراق في الحديث. فإن المصادر تشير 
إلى تراجعه عن ذلك . يقول ابن عبدالبر: «كان الزهري إذا ذكر أهل العراق ضعف عليهم . 
فقلت له إن بالكوفة مولى لبني أسد ‏ يعني الأعمش - يروي أربعة الاف حديث,. قال: أربعة 
الاف حديث؟ قلت: نعم إن شئت حدثتك بعض حديثه أوقال بعض علمه, قال: فجيء 
به فجئت بهء فلما قرأه: قال والله إن هذا العلم. وما كنت أرى أن بالعراق أحدًا يعلم» [40» 
ص7 4]. 


* - الوضع في الحديث 

لقد اعتير بعض الباحثين أن ظهور الوضع في الحديث كان أحد العوامل التي دعت 
«أهل الرأي» إلى عدم الاعتاد على المرويات. ويشير إلى ذلك النبهان بقوله : «والشك في 
صحة الأحاديث بالنسبة لفقهاء العراق له ما يبرره لأن احتمال عدم صدق الرواة وارد. » [19» 
ص66١].‏ وكذلك نجد الوضع أحد الأسباب التي أشار إليها عبدالكريم زيدان [41. 
ص .]١"4‏ أما السبكي وزملاؤه فإنهم قد عيروا عن ذلك بالقول: «ولأآن العراق منبع 
الشيعة. ومقر الخوارج ودار الفتنة. وقد شاع فيها الوضع والكذب على رسول الله يثة اشترط 
علماؤها في قبول الحديث شروطا لا يسلم معها إلا القليل» .١[‏ ص71١].‏ وللعرفة حدود 
تأثير هذا العامل وصلاحيته ليكون من أسباب اختلاف الهج بين الحجازيين والعراقيين لابد 
من الإشارة ولو بشكل موجز إلى ما قيل عن أسباب ظهور الوضع في الحديث ومتى ظهر. 
يتحدث الباحثون عن ظهور الفرق الإسلامية كالشيعة والخوارج. والفتنة بين المسلمين» 
والتفرق السياسبي كمسببات للوضع بالنسبة للفتنة. فهي تطلق في التاريخ السياسي 
الإسلامي على ثلاث حوادث مهمة, الأولى : ما حدث في عهد الخليفة الثالث عثمان. وما 
تبعه من صراع بين علي ومعاوية. والثانية : ما حدث من صراع سياسي بين ابن الزبير في 
الحجاز والعراق وبين الأمويين؛ والثالثة : فتنة ابن الأشعث في العراق. إن أيا من هذه 
الحوادث لا نستطيع أن نقصر تأثيرها على قطر معين. بل إن تأثيرها شامل لكل المناطق . فإذا 
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كانت قد أثرت على الوضع في الحديث فإن هذا التأثير قد لمسه الفقهاء في القطرين. ثم إن 
ظهور الفرق السياسية كالشيعة والخوارج أو الاعتقاد به كالمعتزلة وغيرها وإن كان ظهورها في 
العراق أكثر وضوحًا إلا أن تأثيرها كان ملموسًا في الحجاز كذلك . 


ويجدر بنا أن نشير إلى أن تأثير هذه المسببات على الوضع في الحديث لم يبرز بشكل 
واضح سوى في أواخر عهد التابعين. حيث إن بعض هذه الأسباب لم تكن أمرا مؤثرًا إلا في 
أواخر القرن الأول المجري . علي عبد القادر عند مناقشته للوضع خلال عصر التابعين توصل 
إلى نتيجة مؤداها. أن الوضع لم يكن موجودًا في المرحلة المبكرة حيث يقول: «وبعد فإن الذي 
يعنينا هو إثبات هذه الحقيقة» وهي أن هذا العصر الأول الذي بدأ فيه الاهتام بالسنة 
والحديث لم يكن عصرا مطبوعا بطابع الوضع . وأن الأساس الأول للحديث لم يكن قائًا على 
الاختلاق» .]١ ١6ص .1١[‏ وعلى فرض أن الوضع كان موجودًا خلال هذه المرحلة, فهل 
كانت الصلة مقطوعة بين علماء العراق وعلماء الحجاز؟ إن في مناقشتنا للعامل الثاني ما يوضح 
أن الرحلات العلمية كانت متواصلة بين علماء القطرين» ومن الحجازيين من ذهب إلى 
العراق؛. وفي الوقت نفسه نجد علاء عراقيين قدموا إلى المدينة بقصد الأخذ والتلقي عن 
الصحابة وكبار علماء التابعين. فإذا كانت الآثار موجودة في الحجاز بالشكل الذي تطمئن إليه 
النفس كما يرى ذلك بعض الباحثين؛ ف هو المانع الذي يمنع العراقيين من الاستفادة من 
هذه الآثار؟ ثم إن هذا الاتصال العلمي يوفر الفرصة للعلماء للتشاور حول ما ينقل إليهم من 
روايات, فإذا كان هناك شك حول بعض الأحاديث العراقية, فتتم المشاورة بشأنها مع علماء 
الحجاز, ويتم قبوها أو رفضها بناء على ذلك . إن تطور علم الرواية» والذي نشأ مع ظاهرة 
الوضع . م يكن أمرا شائعًا في عصر التابعين. حيث الطابع الغالب للرواية هو المشافهة . وقد 
كانت خالية من القيود الي ظهرت بعد ذلك بدليل أن الرواية في هذه المرحلة كانت تهتم في 
كشير من الأحيان بالمعاني. فهذا جرير بن حازم يصف طريقة الحسن البصري في الرواية 
فيقول: «كان الحسن يحدثنا بالحديث يختلف فيزيد في الحديث وينقص منه. ولكن المعنى 
واحد» [78. جلاء ص ص58١-59١].‏ ولم يكن ذلك مقصورًا على الحسن بل كان ذلك 
شائعًا ومستساعًا لدى العلماء الآخرين, فهذا إبراهيم الدخعي فيما رواه عنه ابن عون أنه «كان 
يحدث بالمعاني» [78. ج5. ص7977]. كما أن الاهتمام بالإإسناد لم يكن معزونا في عصر 
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كبار التابعين. ولم يظهر إلا في أواخر هذه المرحلة. وذلك حينم| بدأ محمد بن سيرين ‏ أحد 
كبار المحدثين في البصرة ‏ يحذر تلاميذه من الأخذ والرواية إلا عن شخص معروف. حيث 
يقول: «إن هذا العلم دين فانظروا عمن تأخذونه» [78. جلاء ص4 .]١9‏ وقد تزامن 
ظهور الاهتمام بالإسناد في كل من الحجاز والعراق. ففى الوقت الذي نجد أحد علماء 
الحديث في العراق وهو قتادة بن دعامة السدوسي, كان لا يسند في حديثه كما يشير إلى ذلك 
تلميذه حماد بن سلمة قائلا: كنا نأتي قتادة فيقول بلغنا عن النبي. كَل وبلغنا عن على ولا 
يكاد يسند. ولكن تلميذه يضيف أنه بعد أن بلغه أن العلماء الآخرين بدأوا يسندون أحاديثهم 
بدأ يقول: «سألت مطرفاء وسألت سعيد بن المسيب وحدثنا أنس بن مالك فأخبر بالإسناد» 
[141. ص77١؛‏ 78. جلاء ص .]7١٠‏ بحدث هذا في الوقت الذي بدأ أهل الحجاز 
هتمون باللإسناد ويصرون عليه. فهذا محمد بن شهاب الزهري. وهو معاصر لقتاده. 
يعترض على أحد المحدثين في المدينة عندما لم يسند حديثه قائلاً : «مالك قاتلك الله يا ابن أبي 
فروة؟ ما أجراك على الله! أسند حديثك تحدثونا بأحاديث ليس لما خطم ولا أزمة» [/9 
ج. ص 756] . والنتيجة التي نصل إليها من خلال هذا العرض أن الاهتمام بالحديث من 
حيث روايته وطرق إسناده سواء بالمشافهة أو بالكتابة كان أمرًا مشتركا بين كل الأقطار, وإذا 
حدث تطور معين في قطر فسرعان ما ينتشر هذا التطور في الأقطار الأخرى. وإذا كان علماء 
العراق قد اهتموا بنقد المرويات فإن الأمر نفسه قد حدث في الحجاز. 


ونظرا لآأن الاهتمام بالرواية والإسناد ونقد الحديث لم يظهر إلا متأخراء فقد كان الفقهاء 
يعتمدون في قبولهم للمرويات على ثقتهم الكبيرة بالأشخاص الذين يروون عنهم». يستوي 
في ذلك فقهاء كل من الحجاز والعراق. ولذلك شاع الإرسال في عصرهم لأجل هذه الثقة . 
ويقول أحد الباحثين عند مناقشته هذه النقطة : «إن الاعتماد على الحديث,. لم يكن ىا كان 
الحال بعد ذلك معتمدًا على الإسناد, وموافقا للنص», وإنا كان الإرسال غالبا كما كانت 
الرواية بالمعنى» ,١8[‏ ص ١568‏ . أمرًا آخر يدعم الرأي القائل بأنه لا تأثير للوضع على هذه 
المدارس, ولا تأثير له على قبولها للمرويات, في هذه المرحلة المبكرة. وذلك أن مفهوم السنة 
م يكن مقصورًا على سنة الرسول؛ عليه الصلاة والسلام» وإنما كان مفهومًا عامًا شاملا «سنة 
السلف الصالح» وبذلك يحتوي على ما رُوي عن النبي صل الله عليه وسلم. وما روي 
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كذلك عن أصحابه من أقوال وآراء وأعراف . أما الرأي القائل بأن أهل العراق. نظرا لظروف 
الوضع لديهم. اضطروا لاشتراط شروط قاسية لقبول الحديث ما جعل قبول بعض الأحاديث 
أمرًا غير ممكن باعتبار أن الشروط لا تنطبق عليهاء. هذه الدعوى تخلط بين العصور. والذين 
يقولون بها لا يدركون أن هذه الشروط التي استنبطها علماء الأصول من الأحناف استقراء 
لطريقة شيوخهم في قبول الآثار. وهذا أمر يعود إلى عصر متأخر جدًّا عن عصر التابعين. 
وبالتالي فإن هذا السبب لا يصلح أن يكون سندًا لوصف أهل العراق بالرأي لأن لهم شروطا 
معينة في قبول المرويات. ووصف أهل الحجاز ب «أهل الحديث» باعتبار أنهم لا يتفقون معهم 
في تلك الشروط . أما بعد عصر التابعين فإننا نجد أنه نتيجة لتطور علم الرواية» وربا الشك 
في صحة المروبات جعل العلاء في القطرين يتجهون إلى وضع ضوابط معيئة لقبول أو رفض 
ما يروى لهم. ونجد أن أهل المدينة لا يقلون في ذلك عن أهل العراق. حيث قد قيدوا قبول 
المرويات بشرط أسامى وهو أن لا تخالف ما عليه العمل في المدينة . ونلاحظ ذلك لدى الإمام 
مالك فهو يورد بعض الآثار ثم يعلق عليها بالقول بأن العمل عندهم خلاف ذلك [48. 
ص ص ٠ه‏ ", 0418 455]» وهو أمر قد لاحظه الإمام الشافعي ونقد المدرسة المالكية نقذدًا 
شديدًا لمعارضتها الحديث بالعمل [145: ص ص5١7-١57].‏ إذا فعصر التابعين لم يشهد 
هذه التطورات, وإن كان هناك وضع في الحديث فهو لا يزال في بدايته؛ ولم يصل للدرجة 
التي تجعله يؤثر على الحركة الفقهية سواء في العراق أو في الحجاز. 


؛ - الموقف من التعليل والقول بالرأي 

إن جميع الباحثين الذين يرون أن علماء التابعين قد انقسموا في اتجاهاتهم الفقهية إلى 
اتجاهين مختلفين. «أهل الحديث» و «أهل الرأي» في الحجاز. وفي العراق يجعلون موقف 
هؤلاء الفقهاء من التعليل والقول بالرأي أساسًا للتفريق بينغهم. وعاملا مهما في كون أهل 
الحجاز يتوقفون عند النص وأهل العراق يقولون بالرأي . إن العبارة المشهورة التي يبدأ مها كل 
باحث من هؤلاء هي : أن علماء الحجاز «أهل الحديث» يقفون في فتاومهم عند النصوص. 
ولا يبحثون عن عللهاء ولا يرون أن هناك رابطا يربط بين النصوص. ولا يلجأون للرأي إلا 
عند الضرورة القصوى. وعلى العكس من ذلك يرون أن فقهاء العراق «أهل الرأي» يرون 
أن الشريعة معقولة المعنى وها علل بنيت عليها الأحكام. فهم يبحثون عن العلة ولا يرون 
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بأْسَا في الاجتهاد والقول بالرأي . ؛ السؤال الذي يفرض نفسه في هذا المجال هو هل يصح أن 
نطلق هذا الحكم بشكل عام على كل فقهاء المدرستين؟ أو بشكل أكثر تحديدًا. هل يمكن 
أن نقول بأن أكثرية أهل الحجاز هم كذلك أو أن أكثر أهل العراق على هذا المنوال؟ 


في الواقع أن الأدلة المتوافرة لدينا من المصادر لا تؤيد هذا الرأي. بل إننا نستطيع القول 
بأن هذه الأدلة توحي بأنه لا فرق بين مدرسة المدينة ومدرسة الكوفة من حيث النظرة إلى النص 
أو الاتجاه للتعليل والقوال بالرأي . وللتدليل على ذلك لابد من ذكر بعض الأمثلة من 
المدرستين. والتي تناقض ما أشار إليه الباحثون من سمة تغلب على فقهاء كل منطقة . ولابد 
من القول بادىء ذي بدء إن استخدام الرأي والتعليل كان موجودًا لدى فقهاء المدرسة المدنية» 
كما كان موجودًا لدى كل الفقهاء في هذه المرحلة . وقبل أن نستعرض بعض الأمثلة التي تؤكد 
أصالة الاتجاه للتعليل لدى المدرسة المدنية لابد من مناقشة ما تورده بعض المصادر عن إمام 
هذه المدرسة. والذي يعدن هذا لاتجاهات فقهاء التابعين 5 المدينة. ألا وهو سعيد بن 
المسيب . لقد ساق الباحثون ما يعتيرونه دليلا على أن المدرسة المدنية لا تتجه للتعليل وهوتلك 
المحاورة التي جرت بين ابن المسيب وتلميذه ربيعة بن أبي عبدالرحمن والتي استنتج منها 
الباحثون منبجه في الاجتهاد. ونظرا لأهميتها فإننا سننقلها بالكامل. حيث أوردها الإمام 
مالك في الموطأ ؛ «إن ربيعة قال: سألت سعيد بن المسيب: كم في إصبع المرأة. فقال عشرة 
من الإبل . فقلت له : «فكم في إصبعين؟ قال: عشرون من الإبل. فقلت له : فكم في ثلاثة؟ 
عظم جرحها واشتدت مصيبتها نقص عقلها. قال سعيد: أعراقي أنت؟ قلت : بل عالم 
متثبت أو جاهل متعلم. فقال: هي السنة يا ابن أخي [47. ص .]1١4‏ هذه القصة تورد 
دائً) على أنها تمثل اتجاه مدرسة «أهل الحديث» في الحجاز. وكأنه لى يصدر عن سعيد بن 
المسيب سوى هذا الرأي والقول. وكأنه لم يفت في أية قضية سوى تلك. مع أن كتب 
الاختلاف الفقهية مليئة بالآراء العديدة لسعيد وزملائه من أهل المدينة ثم ما هو وجه الدلالة 
في هذه القضية؟ أين النص الذي تقيد به سعيد؟ أين الرأي المخالف له من أهل العراق المبنى 


انظر عرضنا لآرائهم فيها سبق من البحث. ص ص8847. 


ج١٠‏ حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 


على التعليل؟ ليس في هذه القضية نص عن الرسول. عليه الصلاة والسلام. وقد أشار 
الطحاوى إلى أن قول سعيد: «هى السنة يا ابن أخى . » لم يقصد بذلك سنة الرسول؛ عليه 
الصلاة والسلامء وإن)ا هي 5007 الصالح , 0 هذه المسألة يتنازعاها رأيان أحدهها 
لزيد بن ثابت وهوما أخذ به تلميذه سعيد بن المسيب والرأي الآخر لعبدالله بن مسعود والذي 
أخذ به تلاميذه من علماء العراق [ه4.» ص7 .]١7‏ 


أي دليل في هذا الأمر على أن المدرسة المدنية لا تأخذ بالتعليل؟ ويبدو أن الباحثين 
يستنتجون ذلك من عبارة سعيد حينا رد على استفسار ربيعة بقوله : «أعراقي أنت؟» وهذا 
يعنى بأن سعيد يرى بأن العراقيين هم الذين يبحثون عن العللء بينا أهل الحجاز لا 
يفعلون, ولذلك استغرب من ربيعة أن يعترض على هذه المسألة بالطريقة الي سلكها. ولكن 
أحد الباحثين المحدثين بعد تحقيقه لهذه النقطة وصل إلى النتيجة التالية: إن اتهام سعيد 
لربيعة «بالعراقية» مع اهتام ربيعة بدفع التهمة عنه يدعونا إلى استنباط أن التهمة التي يرمي 
مها العراق لم تكن الرأي الفقهي واستعماله. لأن سعيد وربيعة يستعملان هذا الرأي ويكثران 
منه فليس معقولاً أن ينكرا على غيرهما ما يستعملانه . » ثم يضيف: «وإنما كان إنكارهما على 
أهل العراق في غالب الظن تقديم الرأي على النص في بعض المسائل فضال عما فيه من الآراء 
المتطرفة في العقيدة التى اإعتنقتها الفرق السياسية والدينية المختلفة [8!.» ص8؟]. إننى في 
الوقت الذي أتفق فيه 5 الباحث في أن المقصود هو الآراء الاعتقادية» ويؤيد هذا الرأي بأن 
التهمة كانت تتجه إلى ما ظهر في العراق من أمور عقدية مبتدعة ما أورده الحجوي بأن أهل 
الحجاز يطعنون على أهل العراق بظهور المبتدعة .١57[‏ ص*١1"].‏ ولكنني أختلف مع 
الباحث في أن مقصد سعيد وربيعة أن العراقيين يقدمون الرأي على النص, لا لأنهم لا 
يفعلون ذلك أحياناء ولكن لأن سعيد وزملاءه من فقهاء المدينة قد فعلوا الشىء نفسهء والأمر 
في النهاية يتعلق باجتهاد الفقيه حيال قضية معينة. وهل يطبق عليها ظاهر النص أم يرى أن 
الأمر يتطلب اجتهادًا قد يكون فيه مخالفة ظاهرية للنص؟ لكنه في الواقع محاولة من الفقيه 
لتلبية ظروف قضية معينة في وقت معين تحقيقا لمقصد الشريعة العام . 


كا أن الهجوم على الآراء الاعتقادية التي ظهرت في هذا العصر. لم يكن مقصورًا على 
ما صدر من علماء الحجاز من نقد لظاهرة القول في دين الله بالرأي؛ وإنما شمل ذلك علماء 


العراق أنفسهم الذين لم يقبلوا مهذا الاتجاه الخطير في الآراء الاعتقادية . وقد أورد عبدالمجيد 
محمود العديد من الاقتباسات التي تؤيد ذلك. لاسيهما موقف إمام مدرسة الكوفة إبراهيم بن 
يزيد النخعي من المقالات التي ظهرت في الكوفة في عصره والتي تتعلق بالآراء الاعتقادية ['2 
ص١‏ ؟ ]. ذا ليس في النقاش الذي زوق ربع ره ها مدل هل هلف اللننين التقين 
ورفض الرأي فأساس هذه المسألة المختلف فيها بين الفريقين هو الرأي . إن سعيد بن المسيب 
الذي تعتبره المصادر الحديثة رمزًا لمدرسة تقتصر على الحديث والآثار لم يكن مجرد راوية فقطط. 
فهو وإن كان من أعلم الناس بها روى من الآثار. فقد كان فقيهًا يفت الناس بما علمه من 
تلك الآثار. كا كان يفتيهم باجتهاده ورأيه. وقد كان كما قيل: «أفقههم في رأيه» [78. 
جده. ص١7١].‏ ويقول عنه أحد تلاميذه: «أدركت الناس يهابون الكتبء» ولو كنا نكتب 
لكتبنا من علم سعيد ورأيه شيئًا كثيرً» [74. جده. ص١7١].‏ فإذا عرفنا أن العلم في هذه 
المرحلة يطلق على ما يحفظه العالم من الآثار والأحاديث والسنن بينم) يطلق الرأي على الآراء 
الفقهية التي توصل إليها العالم بناء على اجتهاده. علمنا بالتالي أن سعيدًا كان يجمع بين 
الأمرين العلم والرأي . لذلك فققد كان يقال له الجريء لجحرأته على الفتوى .1١1[‏ ص١79].‏ 
والخرأة لا تكون لراوية يحفظ ما يسمع ثم يفتي به بل لا بد أن تكون لفقيه متمرس يستطيع 
الاجتهاد. ثم يقول با توصل إليه اجتهاده فيه) لا يحكمه نص من القران والسنة . بل إن جرأته 
قد تعدت الاجتهاد عند عدم النص إلى الاجتهاد مع وجود النص في بعض الحالات . ويكفي 
أن نشير إلى رأيه في التسعير لكي يعطينا مثالا على موقفه من التعليل والقول بالرأي . 


روى عن أنس بن مالك قال: «قال الناس يارسول الله غلا السعر فسعر لنا.» فقال 
رسول الله صلى الله عليه وسلم : «إن الله هو المسعر القابض الباسط الرازق» وإني لأرجو أن 
ألقى الله وليس أحد منكم يطالبني بمظلمة في دم أو مال» [17» جلا ص777]. فالنبي 
عليه الصلاة والسلام اعتير التسعير على الناس مظلمة, فا هو رأي سعيد بن المسيب؟ حين| 
سكل عن التسعير رأى أنه يجوز للإمام أن يسعر إذا دعت مصلحة الجماعة ذلك [/14» 
ص8 .]١‏ فلماذا يا ترى يخالف سعيد حديث رسول الله كَل والذي ينص صراحة على أن 
التسعير مظلمة؟ إننا نميل إلى أن سعيد نظر إلى الفارق بين عصر الرسول عليه الصلاة 
والسلام. حيث لم يكن الناس بحاجة إلى من يسعر عليهم» فكبار التجار هم كبار الصحابة 
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الذين يتبرعون بأموالهم لتجهيز الجيوش ولإنقاذ الناس من المجاعات . أما في عصر سعيد بن 
المسيب فقد تغير الزمن. ولذلك فهو يرى أن للإمام رعاية مصلحة الأمة وحمايتها من جشع 
التجار ومغالاتهم في الأسعار. وله أن يحدد لهم سعرًا لا يتجاوزونه. ويكون ذلك في الأشياء 
التي تتعلق بها معايش الناس . والجدير بالذكر أنه في الوقت الذي نرى إمام مدرسة المدينة يقول 
بهذا الرأي متخطيًا ظاهر النص باحثا عن العلة. نجد علاء العراق يلتزمون بهذا النص ولا 
يرون جواز التسعير» ففى حاشية كتاب الآثار لأبي يوسف بعد ذكره للحديث السابق ورد ما 
بل :قال عمده ويذا تاخذالا ييف ان عر عل السلمين»: يقال لفن ينوا كذا وكذا 
ويجبروا على ذلك وهو قول أبي حنيفة والعامة من فقهائها» [44 . ص184١].‏ هل معنى هذا 
أن نحكم على العراقيين بأنهم توقفوا عند النص» ول يبحثوا عن العلة بين| الحجازيون هم 
الذين يفعلون ذلك, بالطبع لا. إن هذا المثال أحد الأسباب التي تدعونا لعدم الموافقة على 
اعتبار الحجازيين في عصر التابعيين بأهم متوقفون عند النص ولا يبحثون عن العلل . ولم يكن 
هذا الرأي لسعيد وحده من الحجازيين بل لقد شاركه هذا الرأي غيره من زملائه من فقهاء 
المدينة أمثال القاسم بن محمدء وسالم بن عبد الله بن عمر [لا1.؛ ص8١7].‏ ولا نريد أن نطيل 
في ذكر الأمثلة. ولكن سنورد مثالاً آخر على بحث علاء المدينة عن العلل وتالفتهم للنص 
ألعيانا بناء على تأويل سائغ مبنى على جلب المصلحة ودرء المفاسد . فقد ورد في القرآن الكريم 
ذكر حد الحرابة وقد جعل فيه الخيار للإمام بين القتل والصلب أو تقطيع الأيدي والأرجل من 
خلاف أو النفي من الأرضء. ولكن الله سبحانه وتعالى استثنى من ذلك فئة معينة فقال جل 
وعلا: لِإِلَا أل نَا ومن مَل أتَقْدِرُواعَليتَأعَكَموَا آرت اله حَسُوربحِي2ٌ 4* ومنطوق 
الآية يبين أن الذين حاربوا الله ورسوله ثم تابوا من قبل القدرة عليهم فلا تطبق بحقهم العقوبة 
الواردة في الآية. وتشير المصادر إلى أن الصحابة طبقوا هذا المفهوم فأبو موسى الأشعري فعل 
ذلك تجاه رجل من مراد حارب ثم جاء تائبًا فأمر أبوموسى بعدم التعرض له قائلاً: «إنه تاب 


© لقد ورد هذا النص في سياق الآية الكريمة التي بينت العقوبة في حد الحرابة في الشريعة الإسلامية. 
وكامل النص ورد في الآيتين رقمي *. ” في سورة المائدة في قوله سبحانه وتعالى : « إِنَّمَا روأ 
لي يحَاربُوتَ لَه ورَسُوهوَيسْعَونَفالْرْضٍ ساد أنيُقَمَلوَاأويْصصيِيوَا أوَْصَطَلمَ أَيِدِ يهم 
َأَرجُنْهُم من لف أوينفوام الأَرضٍ ولك لمر رف لديا وَلَهُْفِ لآير وعَدَابُ 
عَظِيةٌ 2 لالد تابون قل أَنتَفدِرُ ألم مَأعلموا أت اله حَعُورُ نجي 0ه 4. 
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قبل أن نقدر عليه. فمن لقيه فلا يعرض له إلا بخير. » [549. ص١717]‏ . والشىء نفسه فعله 
على بن أبي طالب مع حارثة بن بدر بعد محاربته ويجيئه قبل أن يقدر عليه [49» ص١١؟١؟].‏ 
فهاذا عن موقف فقهاء المدينة من هذا الأمر؟ لو كانوا لا يعتبرون بعلل الأحكام ويجمدون على 
النص. وأنهم لا يلجأون للرأي إلا عند الضرورة وعدم وجود النص. لأخذوا بهذا الحكم على 
ظاهره وطبقوه ى| طبقه فقهاء الصحابة من قبلهم. ولكن عروة بن الزبين أحد فقهاء المدينة 
في عصر التابعين. نظر إلى جانب اخر في الأمر فيم) يرويه عنه ابنه هشام : «أنهم سألوا عروة 
عمّن تلصص في الإسلام فأصاب حدًا ثم جاء تائبًا؟ فقال عروة «لا تقبل توبته لو قبل ذلك 
منهم لاجترءوا عليه وكان فساد كبير» [49 . ص 775]. فعروة في هذا الرأي يذهب بعيدًا في 
فهمه للنص. ويرى عدم تطبيقه ى] يوحي ظاهرهء وإنا يريد أن يؤكد على مقصد الشريعة في 
حمايتها للنفس ولحقوق الآخرين» ويرى أن النص لو طبق على ظاهره فربما أدى إلى إساءة 
استعال هذه الفرصة., وكانت مجالا للتحايل على إسقاط الحقوق ولا سي) حقوق العباد. وهذا 
الرأي يذهب بعيدًا ليثبت لنا أن فقهاء المارسة المدنية كان لهم نصيب وافر من البحث عن 
علل الأحكام, والربط بين الحكم وعلته حتى لو أدى الأمر إلى صرف الدليل عن ظاهره بناء 
على رأي الفقيه. 


ولو تركنا فقهاء المدرسة المدنية واتجهنا بنظرنا إلى فقهاء مدرسة العراق. ولاسيهما أهل 
الكوفة منهم باعتبار أن المراجع تعتبرهم أصل مدرسة «أهل الرأي» ألم يتوقفوا عند النص 
أحيانا. ولا يتجاوزونه حتى لو كان هناك تأويل سائغ أو رأي مبنى على القياس . لقد عرفنا 
سابقًا وجهة نظرهم حيال التسعير وكيف توقفوا عند الحديث لا يعدونه إلى الرأي مع أن رأي 
سعيد بن المسيب يرتبط بمصلحة عامة. أما عن التزام هذه المدرسة بالحديث وتقديمه على 
الرأي فلا يكاد يحصر ذلك. بل هو أمر مستفيض . وهناك العديد من الأقوال والآراء الفقهية 
النيى يظهر فيها ذلك . أما ما أثير حول إمام هذه المدرسة إبراهيم بن يزيد النخعي وموقفه من 
المرويات. فقد سبق لي أن ناقشت ذلك في بحث آخر [7» ص ص”5١٠-١١١].‏ وإن كان 
لي أن أضيف شيئًا هنا اعتهادًا على نتيجة المناقشة في البحث السابق. فهو أن إبراهيم, على 
الرغم من أنه اتجه إلى نقد بعض الأحاديث التي نقلت إليه. فإن نقده لم يكن رفضا لهذه 
النصوص والآثارء إن لأنه يرى إما أنها لم تنقل إليه بطريق يطمئن إليه. أو لأنه يرى أنها 


معارضة لآثار أخرى أقوى ثبونًا من وجهة نظره. فإذا كان لم يأخذ بحديث علقمة بن وائل عن 
أبيه في رفع النبي يك ليديه عند الركوع وعند الرفع منه [8. جاء صك١٠].‏ فذلك لأنه 
قد بلغه حديث اخر» وهو ما رواه أبو داود عن علقمة عن عبدالله بن مسعود. قال: «لأصلٍ 
بكم صلاة رسول الله صلى الله عليه وسلم». قال علقمة فصلى فلم يرفع يديه إلا مرة واحدة 
45 جاء ص 14ع. إِذّا الأمر ليس تقديً للرأي على النص ولا ردا للأحاديث وإنما بلغه 
حديثان متعارضان. فحاول أن يوازن بينهها فوجد أن رواية ابن مسعود أولى بالأخذ ما رواه 
علقمة, نظرًا لطول ملازمة ابن مسعود للرسول عليه الصلاة والسلام بخلاف وائل. ولذلك 
فحيئ) روى له حديث علقمة قال: «ما أدري لعله لم ير النبي صلى الله عليه وسلم يصلي إلا 
ذلك اليوم فحفظ منه ولم يحفظ ابن مسعود وأصحابه ما سمعته من أحد منهم . إنم) كانوا يرفعون 
أيد.هم في بدء الصلاة حين يكبرون» .6٠01‏ ج7, ص4”"] . ويؤيد ذلك ما أشار إليه أحد 
الباحثين من أن إبراهيم كان يدرس النص دراسة نقدية تتناول السند والمتن معا. ويستدل على 
ذلك با روى عن إبراهيم أنه قال: «إني لأسمع الحديث فأنظر إلى ما يؤخذ به وأدع سائره) 
[0ه. جداء ص17":9]. إن إبراهيم يرى أن الرواية يجب أن يعاضدها رأي. وعن طريقه 
يستطيع الفقيه أن يواجه المشكلات التي تطرأ. ويقارن بين الروايات المختلفة. ويفسر النص 
بمقتضى الرأي السليم حتى يتبين له ما يمكن أن يستنبط منه. ولذلك فهويقول: «لا يستقيم 
رأي إلا برواية» ولا رواية إلا برأي» [/الا. ج؛ . ص 195]. 


هذا التلازم بين استخدام النص والعقل هو ما يميز الفقيه عن مجرد الراوية. وإبراهيم 
حينم لا يكون في الأمر سوى النص فإنه يتبع ذلك ولا يخالفه (لاسيم| فيم| يتعلق بنقل الصحابة 
لفعل الرسول عليه الصلاة والسلام) حتى لو كان له رأي تخالف قبل ساعه للخبر, 
فالأعمش. أحد كبار المحدثين في الكوفة. يوضح لنا موقف إبراهيم من أحد الآثار التي رواها 
له. والأمر يتعلق بموقف المقتدي بالنسبة للإمام إذا كانا اثنين. وقد كان إبراهيم يرى أن 
المقتدي يقف عن يسار الإمام. ولكن الأعمش روى له حديثًا عن سميع الزيات عن ابن 
عباس : أن النبي يَكْهْ أقامه عن يمينه, فأخذ به إبراهيم متخليًا بذلك عن رأيه السابق الذي 
يرى أن المقتدي يقف عن اليسار .٠١[‏ ص .]١9١‏ وقد أعطى الحجوي تصويرًا دقيقا لموقف 
العراقيين حين) قال : «كم من مسألة يظن بأهل العراق فيها أنهم قد نبذوا النص وأخذوا بحكم 


المدارس الفقهية في عصر التابعين ١.‏ 


العقل والنظر. وحاشاهم أن يتعمدوا ذلك. وإنما سبب ذلك وجود قادح عندهم في النص لم 
يطلع عليه الحجازيون. أو م يصلهم الحديث. أو وصلهم حديث آخر قد عارضه فرجحوه» 
[1ء ص7”70]. وغني عن القول إن هذا الموقف ى) يكون من العراقيين قد يكون من 
الحجازيين كذلك, وننتهي من مناقشتنا لهذا العامل إلى القول بأن التعليل والقول بالرأي 
كمنبج في الاجتهاد لم يختلف عليه أهل الحجاز وأهل العراق في هذه الفترة, لأنهم جميعًا كانوا 
يتاقشون النصوض» يأخدون بباعل ظاهرها أحباناء وقد يصرفوا عن الظاغر احيانا أخرى: 
ويتجهون إلى الرأي عند عدم النص لا فرق بين حجازي وعراقي . وبالتاللي فإن الموقف من 
التعليل والقول بالرأي لا يصلح من وجهة نظرنا أن يكون مبررًا للرأي القائل بوجود اتجاهين 
مختلفين في عصر التابعين. 


ه ‏ الظروف البيئية لكلتا المدرستين 

لقد نظر بعض الباحثين إلى الظروف البيئية لكل من المدرستين وتوصل إلى نتيجة 
مؤداها. أن الحجاز ذو طبيعة بدائية غير متحضرة في هذه المرحلة وأن الأحداث المستجدة فيه 
والتى تتطلب حكمًا شرعيًا اجتهاديًا قليلة بالمقارنة مع البيئة المتحضرة في العراق. والتي تشهد 
أمورًا كشيرة مستجدة تتطلب من الفقيه أن يفتي فيها. دون أن يكون ها سوابق في عصر 
الرسول عليه الصلاة والسلام ولا في عصر الصحابة. وأن ذلك أدى بالتالي إلى شيوع منبج 
الرأي في العراق دون الحجاز. لقد عبر عن هذا الرأي كل من السبكي وزملائه. وخليفة أبا 
بكر وزملائه. ومصطفى شلبي وأنيس عباده". ومع قبولنا بأن العلماء في العراق ربا جوبهوا 
بمشكلات مستجدة نشأت في بيئة العراق. أكثر من زملائهم في الحجاز. إلا أننا نرى أن ذلك 
لا تأثيرله بأي شكل من الأشكال على المنبج الاجتهادي لكلتا المدرستين وذلك لأمور منها: 

أولا: أن بيئة الحجاز لم تكن بالشكل البدائي الذي تصفه به المراجع وذلك على الرغم 
من انتقال عاصمة الخلافة من المدينة إلى الشام , فقد أصبح الحجاز من أهم المراكز الحضارية 
في العهد الأموي. أن ما حدث في الحجاز نتيجة لحركة الفتوحات الإسلامية ساعد على انتقال 
الحجاز من بيئته التقليدية إلى بيئة منفتحة على البيئات الأخرى في مناطق الدولة الإسلامية 


5 أنظر عرضنا لآرائهم فيها سبق من البحث. ص ص48-487. 


١٠٠١‏ حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 


المختلفة, وقد أعطاها ذلك نصيئًا وافرًا من المشكلات القانونية. وإن لم يكن حجم تلك 
القضايا بقدر متساو مع ما هو موجود في العراق إلا أنها على أية حال لا تقل عنه كثيراً . وهذه 
المشكلات تتطلب من الفقيه في الحجاز أن يبدي رأيه فيها. ولو أردنا أن نورد شواهد على ذلك 
لما اتسع لذلك هذا البحث القصير. إن فقهاء الحجاز مثلهم مثل فقهاء العراق كانوا يواجهون 
ببعض المشكلات التي لم يسمعوا عنها من قبل. ويفتون فيها دون تقيد بمنبج محدد واصح . 
بل الغالب على فتاوءهم هو إعطاء الحل الذي يحقق العدالة في رأءهم . يدل على ذلك ما أورده 
ابن عبدالبر عن موقف القاسم بن محمد أحد فقهاء المدينة السبعة ‏ في قضية عرضت عليه 
فأفتى فيها برأي لعمر بن عبدالعزيز وهو أن الجارية إذا عتقت عتق أولادها بعتقها. وقال: 
«ما أرى رأيه إلا معتد لا. وهذا رأيى وما أقول إنه الحق) .1٠0[‏ ص" .]7٠١‏ 


ثانيًا: لقد كان للحجاز بصفة عامة والمدينة بشكل خاص في هذه المرحلة قيمتها 
الأدبية والعلمية ؛ ولم تكن معزولة عن المناطق الأخرى. ويعلق أحد الباحثين على ذلك واصفا 
حالة المدينة في عصر التابعين قائلاً: «أصبحت مأوى الفقهاء ومجمع العلماء ومهد السنة ودار 
الفقه» [1. ص8"*!]. وإذا كانت المديئة مأوى الفقهاء ومجمع العلماء في هذه المرحلة أفلا 
يكون ذلك مبررًا لبحث طلبة العلم ‏ سواء كانوا من ا حجازيين أو من العراقيين ‏ عن هؤلاء 
العلماء. وسؤلهم عن القضايا المستجدة, التي تطرح نفسها على الساحة الفقهية خلال هذه 
المرحلة في أي المناطق حدثت, لقد انتشر في هذه المرحلة طلب العلم والرحلة في سبيله. 
حيث تشير الدلائل إلى أن تلك الرحلات قد قربت المسافات بين العلماء في كل قطر. وجعلت 
النقاش العلمي الذي يدور في حلقات العلماء في مساجد العراق سرعان ما يوجد له صدى 
في الحلقات المشاءهة في مساجد الحجاز. ولذا لابد من القول بأن القضايا المستجدة في العراق 
لا يقتصر القول فيها على علماء العراق وحدهم. بل إن علماء الحجاز سيشاركونهم الرأي في 
ذلك. ولم تستطع المراجع التي ترى أن ذلك يشكل عاملاً من عوامل التفرقة بين القطرين أن 
تزودنا ولو بمثال واحد عن قضية فقهية معينة ظهرت في العراق نظرًا لظروفه البيئية وقال فيها 
علماؤه بالرأي دون الاعتماد على النص » وتوقف أمامها الحجازيون لأخها ‏ تعرض عليهم, أو 
لأنما عرضت, ولكن باعتبار أنها حادثة دون سابقة تذكر لم يجتهدوا لإبداء الرأي فيها . 


المدارس الفقهية في عصر التابعين ١1١١‏ 


ثالا: أن القضايا المستجدة في الأقطار المختلفة كانت تصل إلى الحجاز بشكل أو بآخر 
حيث كان الأحياء من علماء الصحابة وكبار علماء التابعين مقصدًا لكثير من العلماء وطلبة 
العلمء فهذا شهاب بن عباد يقدم للحجاز بقصد الحج. ولكنه لا يقتصر على ذلك. بل 
يمزج بينه وبين الفائدة العلمية» فهو يقول: «وحججت فآتينا المدينة فسألنا عن أعلم أهلهاء 
فقالوا سعيد بن المسيب . » وكذلك فعل ميمون بن مهران؛ أحد كبار علماء التابعين. حين) 
قدم للتعلم وسأل عن أفقه العلماء فدفع لابن المسيب وسأله عما يريد» [74. جده. ص 
ص١7‏ . .]١77‏ وهذا أحد طلبة العلم المصريين يسأل ابن المسيب عن مسألة فقهية. 
فيستفسر منه ابن المسيب من أي الأجناد أنت؟ فيقول: من مصر. فيجيبه ولكنه يعلق قائلا: 
«تسألني وفيكم ابن حجيرة» ».81١[‏ ص5١"].‏ ويقول سعيد بن جبير أحد كبار التابعين. 
والذي كان مقي في الكوفة : «كنا إذا اختلفنا بالكوفة في شىء كتبته عندي حتى ألقى ابن عمر 
فأسأله عنه» [178. ج. ص1908]. كل ذلك يؤكد با لا يدع يحالاً للشك بأن الحجاز ل 
يكن معزولا عن الأحداث التي تجري في الأقطار الأخرى. وكان علماؤه يسألون عن هذه 
الأمور المستجدة. كما كان يسأل عنها علماء المناطق التي تجد فيها تلك المسائل . لقد كان من 
المهم أن يعرف العالم وطالب العلم زأي علاء التابعين في المدينة في هذه الأمور. وموقفهم من 
آراء زملائهم في الأقطار الأخرى. فهذا الربيع بن صبيح يقول: «سألت نافع مولى ابن عمر, 
أو سأله رجل وأنا شاهد عن الرهن والقبيل في السلف والورق والطعام إلى أجل مسمى فقال: 
لا أرى بذلك بأسًا! فقلت له: إن الحسن يكرهه. قال: لولا أنكم تزعمون أن الحسن يكرهه 
مارأيت به بأُسَاء وأما إذا كرهه الحسن فهو أعلم به» [ه"ا ص .]٠١٠١‏ 


محمد سلام مدكور في مناقشة للظروف البيئية لكل من القطرين ومدى تأثيرها يقول : 
«وبذا نجد أن البلد وخطة الفقيه ونبجهه في البحث كل منا له تأثير في رسم خطة الفقيه 
وإيجاد طابع فقهي خاص للجهة التي ينتمي إليها» .1١17/[‏ ص7١١].‏ ولو أن الباحث رأى 
أن هذه العوامل مجتمعة تؤثر في النتيجة التى ينتهي إليها الفقيه لقبلنا برأيه؛ أما أن يجعلها 
عوامل تحدد المنبج الفقهي لقطر معين فذلك ما لا نقبله ولا نجد من الأدلة ما يؤيده. صحيح 
أن للبيئة تأثيرا على الفقيه. ولكن هذا التأثير ينحصر في الرأي الفقهي الذي يصل إليه» 
بمعنى أننا لو فرضنا جدلاً أن فقيهين ينتميان إلى بيئتين مختلفتين قد تعرضا لقضية واحدة, 


١١‏ يدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 


فمن المحتمل جدًا أن يقدم كل فقيه رأيّا في هذه القضية يتناسب مع ظروف البيئة التي يعيش 
فيها. ويلائم عادتها وما درج عليه أهلها, وقد لا يتفق الفقيهان بسبب عدم اتفاق الظروف 
البيئية لكل منها. ولكن الأمر الذي ننكره على المراجع الحديثة هو أنها لا تربط بين الحكم 
والبيئة» وإنما تربط بين البيئة والمنهج . لكل ما سبق فإننا لم نجد فيها ساقه الباحثون حول 
الظروف البيئية لكل من القطرين ما يؤيد رأهم في أن ذلك شكل عاملا من العوامل التي 
ساعدت على ظهور اتجاهين محتلفين في المنبج الاجتهادي. قد يكون للبيئة تأثير على الآراء 
الفقهية التي يصل إليها الفقهاء. ولكن هذا التأثير يعتمد على أمور لحا صلة بالبيئة كاعتزاز 
العلماء بأراء أساتذتهم من علماء قطر معين. وأخذهم بقولهم وعزوفهم عن قول غيرهم . وف 
ذلك يقول الدهلوي : «وإذا اختلفت مذاهب الصحابة والتابعين في مسألة فالمختار عند كل 
عالم مذهب أهل بلده وشيوخه لأنه أعرف بصحيح أقاويلهم من السقيم وأدعى للأصول 
المناسبة لها وقلبه أميل إلى فضلهم وتبحرهم» .٠١[‏ ص40 .]١‏ فتأثير البيئة من وجهة نظرنا 
ينحصر في الرأي الفقهي. ومن يؤخذ بقوله من السابقين؛ أما الممبج فذلك أمر لا علاقة له 
بالبيئة في هذه المرحلة . 


* - تقدير المسائل وفرضها 

لقد أشارت بعض المراجع إلى هذا العامل واعتيرته أحد الأسباب التي تفرق بين أهل 
الحجاز «أهل الحديث» وأهل العراق «أهل الرأي.» وإن تقدير المسائل وفرضها كان غير 
موجود لدى الحجازيين, لأنهم لم يشغلوا أنفسهم في البحث عن حلول المسائل التي لم توجد 
بينما يفعل العراقيون ذلك. ويختلف الباحثون في تركيزهم على هذا العامل فشعبان يرى أن 
عدم كراهية العراقيين للسؤال ساقهم إلى الفرض والتقدير [74. ص١٠7].‏ ولكن متى 
حدثت هذه النقلة من كونها تجرد استجابة من فقهاء العراق على أسئلة السائلين إلى كونها فرضا 
وتقديرا لمسائل لم تحدث . لا نجد لذلك إجابة في) ذكره الباحث. ولا أدلة تؤيد هذا القول. 


محمد سلام مدكورء بعد أن يشير إلى كون علماء العراق يفتون في المسألة دون نظر إلى 
كونها واقعية أو افتراضية. يضيف قائلا: «بل قد كان فقهاء هذه المدرسة هم أنفسهم 
يفترضون المسائل, ويبحثون عن حكم الله في كل ما يفة ض وقوعه) [لا١1.»‏ ص١7 .]١‏ ولا 


نجد فيما ساقه دليلاً على هذا الرأي» ولا ما يدل على أن الحجازيين عندما يسألون كانوا 
يشغلون أنفسهم بالاستفسار عن تلك المسألة هل وقعت أم لا. محمد شلبي كان أكثر تحفظًا 
من سابقيه حيث تناول هذا العامل باعتباره أحد العوامل المؤثرة» ولكن في مرحلة ماحرة فهو 
يقول: «وفي مدرسة الرأي كان واقعيًا أول الأمرء ثم اتجه إلى الفرض والتقدير لما وضعوا 
الضوابط والقواعد ليفرعوا عليها. فا وقع من الحوادث أعطوه حكمه. وما لم يقع فرضوه 
وأعطوه من الأحكام ما يتفق مع هذه الضوابط» .١14[‏ ص78 ]١‏ . وكان من الممكن أن نقبل 
هذا الرأي لو أن الباحث لم يربطه بعصر التابعين, ول يجعله أحد العوامل الأساسية المبررة 
للتفريق بين مغبج الحجازيين والعراقيين في عصر التابعين. إن جميع الباحثين الذين تعرضوا 
لهذا العامل يرون أن الفقه في كل الأمصار كان واقعيّاء ولكن لأسباب مختلفة يرون أنه تحول 
لكي يصبح فرضيًا بعد ذلك لدى الفقهاء في العراق. شعبان ومدكور كما أسلفنا لا يبينان 
كيفية هذا التحول ولا متى طرأ أو ما هي أسبابه. أما شلبي فهو يرى أن هذا التحول طرأ 
بعد أن وضعوا الضوابط والقواعد الأساسية الأصولية ليفرعوا عليها. ولكن هل حدث هذا 
في عهد التابعين؟ لا نريد أن نخرج عن نطاق بحثنا لنناقش موضوع الضوابط الأصولية ومتى 
ظهرت . ولكن لأجل التأكيد على أن عامل الفرض والتقدير لا وجود له في عصر التابعين لابد 
من الإشارة إلى ما ذكر عن ظهور تلك القواعد والضوابط. إن القواعد الأصولية وضوابط 
الاجتهاد على الرغم من وجودها في عصر التابعين من خلال مناقشات العلماء في هذا العصر. 
فإنها لم تحدد بشكل يسمح باستخدامها بشكل منضبط إلا في عصر الأئمة المجتهدين . وتبين 
الدراسات الأصولية التي تناولت تاريخ الفكر الأصولي أن أول جهد علمي. منظم لتلك 
القواعد والأصول هو ما كتبه الإمام الشافعي في كتابه الرسالة [؟85. ص ص59. 55]. 
وحتى لو قبلنا جدلاً بدعوى علماء المذهب الحنفي أن أبا يوسف كان أسبق من الشافعي حيث 
ألف في الأصول قبل ذلك [857. ص ص١5‏ . »]5١‏ فإن النتيجة لن تختلف وهي أن هذه 
القواعد المنضبطة لم تظهر بالشكل الذي يسمح بالفرض والتقدير عن طريق استخدامها إلا 
بعد عصر التابعين . 


إذا كان الباحثون يرون أن الفرض والتقدير كان أحد العوامل المهمة في التفرقة بين 
الاتجاهين الفقهيين فإن ذلك الفرض والتقدير لم يحدث لدى فقهاء العراق في عصر التابعين. 


١١‏ حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 


حيث سلوك هؤلاء العلماء وطريقتهم في الإفتاء تدل على أنهم لم يكونوا سريعين إلى الفتوى. 
بل لقد قيل عن إمامهم وزعيم هذه المدرسة إبراهيم بن يزيد النخعي أنه لا يتكلم إلا حين 
يسأل. حيث كان يستفتى فيفتى. وقد رُوي عن بعض المعاصرين له قوله: «جلست إلى 
إبراهيم ما بين العصر إلى لتر فل تكلب فللا مات سمعت الحكم وحماد يقولان: قال 
إبراهيم. فأخبرتب| بجلوسي إليه فقالاء أما إنه لا يتكلم حتى يسأل» .١‏ ص55١].‏ فإذا 
كان لا يتكلم حتى يسأل فأين هو الفرض و«التقدير في ذلك. لقد كان بعيدًا عن الفرض 
وتقدير المسائل. مثله مثل بقية العللماء من التابعين في هذه المرحلة. الذين كانوا يدركون 
خحطورة الفتوى وما قد ينتج عن الاجتهاد من أخطاء . فهذا إبراهيم يؤكد هذا المعنى قائلا: 
«وددت أني لم أكن تكلمت». ولو وجدت بُدَّا من الكلام ما تكلمت» ,١6[‏ هه .]١‏ هل 
مثل هذا الفقيه يمكن أن يلجأ للفرض والتقدير. وهو برأيه أنه لو لا الحاجة الشديدة التي 
تدعوه لأن يفتي الناس فيم| يسألونه عنه لفضل السكوت على الكلام . لذلك كله أجدني متفقًا 
مع ما توصل إليه باحث آخر حول هذا الموضوع حيث يقول: «إن كلتا المدرستين في جمعهم| 
فروع الفقه مما أفتى به الصحابة» وما خرجته على المحفوظ. قد اتجهت للواقع . ولم يكن لها 
اتجاه إلى فرض المسائل أو تقديرها قبل وقوعها لاستنباط حكم لما» [. ص "١‏ . أما إذا كان 
الباحثون يقصدون بالفرض والتقدير ما تنطوي عليه أسئلة المستفيدين التي تطرح على العلماء 
في هذه المرحلة. فإن علماء الحجاز قد كان لهم نصيبهم ني ذلك . وقد يضيق صدر العالم بها 
أحيانا كما حدث للقاسم بن محمد مع أحد السائلين فيها ذكر الدهلوي : «قال القاسم : إنكم 
تسألون عن أشياء ما كنا نسأل عنها وتنقرون عن أشياء ما كنا ننقر عنها وتسألون عن أشياء ما 
أدري ما هي , ولو علمناها ما حل لنا أن نكتمها» .٠١[‏ ص١4١].‏ إذن الفرض والتقدير 
لم يظهر بين علماء التابعين في كلا القطرين, إذا كان المقصود منه أن يفترض الفقيه حالة معينة 
من أجل النقاش والبحث عن حكمها. حيث لا دليل يشير إلى صحة هذا القول. أما إذا 
كان المقصود من ذلك الأسئلة التي تطرح على الفقهاء في هذه المرحلة وأنها كانت ذات طبيعة 
فرضية أحياناء فإن هذا الأمريتساوى فيه كل من الفقهاء في العراق وفي الحجاز, وبالتالي فإن 
هذا السبب لا يصلح أن يكون مبررًا للفصل بين منبج كل من المدرستين . 


المدارس الفقهية في عصر التابعين ١١6‏ 
قضايا مرتبطة بالموضوع 


وقبل أن نختم بحثنا لابد من التعرض لبعض النقاط التي توردها المراجع أحيانًا والتي 
لها علاقة ‏ وإن لم تكن مباشرة ‏ با موضوع الذي عالحناه في هذا البحث هى : 


أولاً : تيب الفا 

تشير بعض المراجع إلى أنه قد كان للعلماء في هذه المرحلة ‏ عصر التابعين ‏ موقفان 
مختلفان تجاه الفتوى. فمنهم من كره المسائل وتيب من الفتوى. وهؤلاء هم «أهل الحديث» 
الذين يرون أن الحكم يجب أن يبنى على النص فقط . أما الفريق الآخر فكان لا يخاف الفتيا 
ولا يكره المسائل حتى ساقهم ذلك وراء الفروض. وسموا لذلك بالآرائيين. وهم بذلك 
يمثلون منبج «أهل الرأي» [7. ص ص7١4178-1‏ 74. ص ص 241١ 47٠١-1١91‏ 
ص ص5١-/١]‏ . ولكن هل استطاع الباحثون أن يحصروا هؤلاء الذين يتهيبون القَُياء 
وأولئك الذين يُقدمون عليهاء فوجدوا أن المتهيبين هم أهل الحجاز والمقدمين هم أهل الرأي . 
حين| ينظر الباحث إلى العلماء الذين قيل عنهم إنهم متهيبون للفتوى يجد أنهم لا ينتمون إلى 
بيئة واحدة. أو منطقة جغرافية محددة. بل إنه سيجد أن المراجع لا تكاد تتفق على من هو 
الشخص المتهيب للفتوى ولا إلى أي المدارس ينتمي . حيث تخلط المصادر بين من ترى أنهم 
من أهل الحديث. وبين من ترى أنيم من أهل الرأي حتى في الشخص الواحد . وكمثال على 
ذلك نجد أن القاضي شريح يعده شعبان من مؤسسي الاتجاه الفقهي للمدرسة العراقية, 
ولكنه حينا أراد أن يورد مثالا على طريقة تفكير مدرسة «أهل الحديث» أورد رأي شريح في 
دية الأصابع . وأنها سواء لا فرق بين الإبهام والخنصر [74. ص .]7٠١‏ ولم يقتتصر الأمر على 
الخلط بين العلماء المعاصرين» بل إننا نجد بعض الباحثين يخلط بين العصور. وكأن ما 
يصدق على عصر معين يمكن أن يقال عن العصر الذي سبقه أو الذي يليه؛ فمثلا محمد 
موسى . عندما أراد أن يذكر رموز المدرسة الحديثية فإنه يشير إلى شريح والشعبي وابن 
المسيب. وهم من التابعين., ولكنه يضيف إليهم سفيان بن سعيد الشوري المتوق سنة 
لاه وهو ينتمي إلى عصر الأئمة المجتهدين » مع أن الباحث يتحدث عن مناهج فقهاء 
التابعين .١84[‏ ص6١١].‏ وكا يلاحظ فقد خلطت المراجع في الشخصية الواحدة؛ وفي 
العصور كذلك خلطت بين المناطق. فهؤلاء المتهيبون هم أهل الحديث وأكثر من أشير إليه 


١05‏ حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 


هم من أهل العراق لا من أهل الحجاز. طبعًا هناك من المصادر من كان أكثر حيطة وحذرًا 
واختار لتمثيل الاتجاه المتهيب للفتوى المتوقف عن الرأي. من علماء الحجاز فقط. الشاذلي 
مثلاً يرى أن خير تمثل للاتجاه المتورع عن الفتوى والأخذ بالرأي سالم بن عبدالله بن عمر, 
ويشير إلى حادثة توقفه عن الفتوى حينم| سأله رجل عن مسألة معينة [7. ص777]. ويشير 
إلى هذه الحادثة السبكي قائلاً: رُوي أن رجلا سأل سالم بن عبدالله بن عمر عن شيء فقال: 
م أسمع في هذا شيئًا فقال الرجل : فأخبرني برأيك قال. لاء ثم أعاد عليه فقال: أرضي رأيك 
فقال سالم: لعلي أن أخبرك برأبي ثم تذهب فأرى بعد ذلك رأيًا غيره فلا أجدك» [*1, 
صهلا١‏ ]. 


إن تهيب الفتيا والتورع عن إبداء الرأي قد وجد في العراق كى| وجد في الحجاز. ويقول 
الدهلوي في ذلك : «اعلم أنه كان من العلماء في عصر سعيد بن المسيب وإبراهيم والزهري , 
وني عصر مالك وسفيان. وبعد ذلك قوم يكرهون الخوض بالرأي ويهابون الفتيا إلا لضرورة 
لا يجدون منها بذّا. » وحينما أراد أن يوضح أساس هذه الفكرة وجذورها قال: «سئل 
عبدالله بن مسعود عن شيء فقال: إن لأكره أن احل لك شيئا حرمه الله عليك أو احرم ما 
أحلّه الله لك» .٠١[‏ ص48 .]١‏ إن الاستدلال بقول عبدالله بن مسعود هذا يجعلنا نصرف 
النظر عن كون ذلك منبسا فقهيًّا يتميز بتهيب الفتيا وعدم القول بالرأي والاعتماد على النص 
فقط. لأن ابن مسعود باعتراف كل الباحثين هو إمام مدرسة القائلين بالرأي . إذن ما المقصود 
بالتهيب من الفتيا في هذا الإطار؟ إنني أرى أن ذلك لا يزيد على الحرص الشديد الذي يبديه 
العلاء في عصر التابعين» كما هو الخال بالنسبة لأساتذتهم من فقهاء الصحابة عند عرض 
المسائل عليهم, لاسيها تلك المسائل التي تتطلب رأيّا فقهيًّا مستنبطًا من الأدلة النصية. 
وباعتبار أن رأمهم هذا لا يعدو أن يكون نتيجة لما بدر لهم في ضوء الظروف المحيطة بهم 
والقضية المعروضة عليهم. وأن ذلك الرأي المستنبط قد يكون عرضة للتغيير كما أنه عرضة 
للخطأ والصواب . ولذلك فإن العبارات التي صدرت عنهم في هذا المجال أريد بها أن يكون 
الأمر واضحًا لدى السائل بأن الرأي قابل للصواب والخطأ وليس عمللا. وإخبار بنص من 
القران أو السنة. وبالتالي فلا يمكن بأي حال من الأحوال أن يستنتج من ذلك أنه منبج مبني 
على عدم القول بالرأي . 


المدارس الفقهية في عصر التابعين / ١‏ 


ثائيًا: ذم الرأي وعدم اعتباره مصدرًا فقهيًا 

لقد أثار بعض الباحثين الأقوال التي ترد أحيانًا في بعض المصادر والتي تذم الرأي 
وتهاحمه ولا تعتد به كأسلوب يسلكه الفقيه في اجتهاده حيال القضايا المستجدة وقد أوردت 
تلك الأقوال لتكون دليلا على أنها صدرت عن أولئك العلماء من التابعين الذين صنفوا بأنهم 
«وأهل الحديث» في مواجهة «أهل الرأي . » نجد ذلك عند موسى إِذْ يقول: «ولذا يرّى عن 
الكثير منهم ذم القول بالرأي والأخذ به» .١4[‏ ص١54١].‏ ومدكور يقول: «كانوا يرون أن 
اتباع الرأي أخذ بالموى والفرض وإدخال في دين الله ما ليس منه» [/ا1. ص5 .]٠١‏ هذا 
بصفة عامة. ولكن هناك من الباحثين من اخحتار شخصيات بعينها من علاء التابعين صدرت 
عنهم أقوال حول الرأي أراد بذلك أن يدلل على وجود منبج متميز رافض للرأي . ومن هؤلاء 
العلماء الذين يسندل بهم كثيراً على أنهم يمثلون اتجاه أهل الحديث عامر بن شرحبيل 
الشعبي ا اي الرأي وما رواه مجالد: «سمعت الشعبي 
يقول: لعن الله أرأيت» [7ه.» ص7١].‏ وحينما طلب منه السائل أن يفتيه برأيه أجاب: 
«وما تصنع برأني . بل على رأبي . » وكذلك ورد عنه نقد لاذع للقائلين بالرأي من المعاصرين 
له من العلماء. فهو يقول محذرًا من الأخذ بارائهم : «ما قالوا لك برأمهم فبل عليه وما حدثوك 
عن أصحاب محمد فخذ به» [748. ج". ص 580؟]. هل في هذه الأقوال الصادرة عن 
الشعبي ما يظهر وجود منحنى اجتهادي مميز يمثله الشعبي؟ في الواقع عند بحثنا لموقف 
الشعبي هذا في دراسة سابقة لم نجد ما يؤيد ذلك؛ وكل ما يمكن أن يقال في تفسير هذه 
الأقوال بناءً على الدراسة السابقة, إن ذلك يعود إما إلى تورع الشعبي عن القول بالرأي خشية 
الخطأء أو أن ذلك يدخل ضمن البارزة والتنافس بين الزملاء ولا سيم| إذا عرفنا أن الشعبي 
لم يكن ذلك الفقيه المتعمق في بحث المسائل قدر كونه عالما متمكنا من آثار السلف وأخبارهم 
يفتي الناس بموجبها [؟5» ص ص 61١5-١١”‏ الشخصية الأخرى التي تشير إليها المصادر 
على أساس أن تمثل فقيه التابعين الذي يتوقف عن الفتوى لأنه لا يريد أن يبدي رأيه في قضية 
لا يحكمها النص ذلك هو سالم بن عبدالله بن عمر. وفي الوفت الذي نجد في تصرفات سالم 
في بعض الأحيان ما يبرر اختباره من قبل المصادر ممثلا لأولئك الفقهاء المتقيدين بالنص» 
ولكن هل ذلك يمثل اتجاهًا فقهيًا محددًا؟ عندما نتعمق في دراسة شخصية سالم العلمية نجد 
أمورًا أخرى قد تفسر سبب تورعه عن الفتوى أحيانا. فعلى حين يعتبره ابن المبارك والخزرجي 


١1١4‏ حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 


من بين فقهاء المدينة السبعة [84. ص758]» نجد أن ذلك لم يكن أمرًا متفقًا عليهء بدليل 
أن ابن العماد وابن خلكان لما رأي مختلف حول مكانة سالم الفقهية. فبعد أن تحدث ابن 
سالم بن عبد الله بن عمر وأمثاله. ولكن الفتوى لم تكن إلا لمؤلاء السبعة هكذا قاله الحافظ 
السلفي» [8ه. ص؟587؟]. 


وفي دراسة سابقة لشخصية سام يتبين لنا أن شهرته في الحديث كانت أحد الأسباب 
المهمة التي جعلت بعض المؤرخين لا يعدونه من الفقهاء السبعة »1١[‏ ص ص48 » 19]. 
ولعل النظرة المتعمقة لسالم توحي بأنه كان يتبع خط أبيه. وذلك في كونه يفتي بمقتضى ما 
يحفظه من آثار ولكنه لم يكن من الفقهاء الذين يجهدون عقولهم بحثًا عن الحلول الفقهية 
للمشكلات المستجدة. هل يكفي أن يوجد عالم أو عدد محدود من العلماء هنا أو هناك لا 
يتجاوزون في فتاوهم حدود ما يحفظونه من آثار أن نطلق على أسلومهم منبجًا فقهيًا خاصًا؟ 
في تصوري أن ذلك أمر غير ممكن لأن المنهج الفقهي يحدده الفقيه القادر على التعمق في 
دراسة النصوص وفهمها؛ أما الراوية الذي يحفظ أاثارًا كثيرة ويجيب عن أسئلة الناس 
بمقتضى ما توحي به هذه النصوصء فلا يمكن أن يكون في تصرفه هذا منهجًا فقهيًا 
محددًا. أما ذم الرأي بصفة عامة. فقد تعرض له العلماء في المراجع محاولين التعرف على ما 
اعتبره بعضهم أمرًا محرا حيث صدر ذم الرأي من الفقهاء الذين يستخدمونه في 
اجتهاداتهم . كما صدر عن أولئك الحفاظ الذين لم يكونوا من الفقهاء. وقد أشار أبو الحسين 
البصري إلى ذلك محاولا تفسيره بقوله : «إنه إذا كان الذين ذموا الرأي هم الذين قالوا بهو 
وجب صرف ذمهم إلى الرأي مع وجود النص أو مع ترك الطلب له [7ه. ص ه"7]. 
وابن القيم بعد ذكره لما ورد بذم الرأي » وما ورد باعتباره قال : «ولا تعارض بحمد الله بين 
هذه الآثار, بل كلها حق, وكل منها له وجه, وهذا يتبين بالفرق بين الرأي الباطل الذي 
ليس من الدين والرأي بالحق الذي لا مندوحة عنه لأحد من المجتهدين) [*7. ص55] . 


وإذا أمعنا النظر في تلك الأقوال الصادرة حول ذم الرأي أو مدحه. وكونها أحيانا 
تصدر عن شخص واحد. ومع أخذنا بعين الاعتبار للتفسير الذي أورده كل من البصري 


احلدل المدارس الفقهية في عصر التابعين 


وابن القيم. إلا أنني أميل إلى أن هذه العبارات المتناقضة. التي لا يمكن التأكد من صحة 
0 للتناقفض الواضح فيهال إنها تعكس نوعًا من الصراع . والذي قد 
نشب بين المحدثين وأصحاب الرأي في القرن الثاني المجري . حيث كانت كل طائفة تحاول 
الانتصار لوجهة نظرها ورب في أثناء ذلك نُسبت أقوال لبعض علماء الصحابة وعلماء 
التابعين انتصارًا لهذا الجانب أو ذلك . يؤيد ذلك أن علماء التابعين لم يختلفوا حيال الموقف 
من الرأي. ولم يتعمقوا في بحث الأدلة. يدل على ذلك ما توصل إليه أحد الباحثين بعد 
مناقشة لموقفهم من الرأي ‏ فقال : «إن هذه المدارس كانت تقوم على الرأي المستند إلى هذه 
التقاليد. ولم يتوفروا على الدليل. والتوجيه لآرائهم إلا بقدر قليل. حتى إذا ما جاءت 
الطبقة التالية اهتمت بتوجيه هذه الآراء. الأمر الذي ظهرت صورته الأولى في مدرسة 
الرأي. والحديث بعد ذلك» .١8[‏ ص6 .]١5‏ 


ثالئًا: أسباب الاختلاف بين فقهاء التابعين 

من الأمور التي تثار في هذا المجال أسباب الاختلاف الفقهي بين علماء التابعين» 
وأن الست الرئسين في ذلك هو اختلاف المنيج بين الفقهاء في كل من الحجاز والعراق . 
وباعتبار هذا ال موضوع يشكل ا مستقلا وهو موضوع دراسة قادمة. فإن ما أود الإشارة 
إليه هنا فقط هوما يوضح أن أسباب الاختلاف لا يصلح الاستناد إليها كمبرر للتفرقة بين 
الفقهاء في الحجاز وزملائهم في العراق من حيث منبجهم الفقهي . حيث إن هناك أسبايا 
كثيرة لذلك الاختلاف. ولم يكن من بينها الاختلاف في الممبج على الأقل في هذه المرحلة . 
ثم إن الاختلاف لم يكن مقصورا على الاختلاف بين العلماء في القطرين. بل إن الاختلاف 
قد يكون بين علماء القطر الواحد. وقد ناقش الإمام الشافعي الدعوى القائلة بوجود رأي 
موحد للفقهاء في قطر معين, فيقول : «علمنا من أهل مكة من كان لا يخالف قول عطاء. 
ومنهم من كان يختار عليه» ويضيف: «وعلمت أن أهل المدينة كانوا يقدمون سعيد بن 
المسيب ثم يتركون قوله» [44. ص١٠78].‏ ويشير إلى هذا الاختلاف. الليث بن سعد في 
رده على رسالة للإمام مالك مناقشا إياه حول بعض القضايا التي تتعلق بعمل أهل المدينة . 
وقد أوضح الليث في رسالته أ نه ليس هناك أمر متفق عليه بين الجميع» حيث يقول: 0 
اختلف التابعون في أشياء بعد أصحاب رسول الله. يده سعيد بن المسيب ونظراؤه أشد 


اا حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 


الاختلاف. ثم اختلف الذين كانوا بعدهم فحضرتهم بالمدينة وغيرها ورأسهم يومئذ ابن 
شهاب. وربيعة بن أبي عبدالرحمن., وكان من خلاف ربيعة بعض ما قد مضى وقد عرفت 
وحضرت» [*”7, جلا ص5 8]. 


ويشير ابن حزم إلى ذلك الاختلاف بين فقهاء المدينة؛ وأنه على الرغم من الكم 
الهائل من المسائل النقوية الى كافش ف قل الفكهاء ء في تلك الفترة. إلا أن المتفق عليها 
بينهم من تلك المسائل كان قليلا جدًّا ويدلل على ذلك بقوله : دوقد جمع عبدالرحمن بن 
يزيد بن أسلم ما اتفق عليه فقهاء ء المدينة السبعة خاصة فلم يبلغ ذلك إلا أوراقا يسيرة» 
[ه*. ص"١١].‏ وهذا بلا شك يؤكد أن هناك العديد من القضايا كانت محل اختلاف 
بين هؤلاء الفقهاء. إذن الخلاف لم يكن مقصورا على خلاف أهل المدينة مع أهل الكوفة ما 
يستدعي القول بأنه خلاف بين أهل الحديث الذين لا يلجأون إلى الرأي إلا عند الضرورة 
القصوى, وبين أهل الرأي الذين لا يرون بأسًّا من اعتبار الرأي أصلا يعتد به. وإنما كان 
خلافا بين العلماء لأسباب مختلفة سواء كانوا ينتمون إلى قطر واحد أو إلى أقطار غتلفة 


خاقة البحث 

وفي النهاية لابد من الإشارة إلى أهم النتائج التي يمكن استخلاصها من المناقشات 
النيي وردت في ثنايا هذه الدراسة وذلك على النحو التالي : 

١‏ إن المصادر الأولية التي استخدمت مصطلحي «أهل الحديث؛» و «أهل الرأي» م 
تتبنى التقسيم الإقليمي. فلم يقل أحد بأن «أهل الحديث» هم الحجازيون وأن «أهل 
الرأي» هم العراقيون. وهذه المصادر وإن أشارت أحيانا إلى وجود هاتين الفئتين وفي أحيان 
أخرى تذكر وجود مدرستين فقهيتين محتلفتين» ومع ذلك فإنها لم تربط بين ذلك وعصر 
التابعين. بل الواضح على تلك المصادر في استخدامها لهذا المصطلح أنها ترى أن التمايز في 
المناهج الاجتهادية ربا يعود إلى عصر الآئمة المجتهدين . ويظهر ذلك بوضوح لدى كل من 
المروزي والشهرستاني وفخر الإسلام البزدوي». ثم عند ابن خلدون والدهلوي . 


إن أول إشارة إلى هذا التقسيم الجغراني في اللمداهمج الاجتهادية بأن «أهل 
الحديث» حجازيون» بينم| «أهل الرأي» عراقيون في المراجع الحديثة وردت لدى كل من 


محمد الخضري في تاريخ التشريع. ومحمد بن ا حسن ا حجوي في الفكر السامي . وهذان 
المؤلفان من أوائل من كتب حول تاريخ الفقه الإسلامي في العصر الحديثء, وقد تبنى 
مؤلفاهما فكرة الانقسام هذه كما ربطا هذه الفكرة بعصر التابعين للميررات التِى أشارا إليها 
وتمت مناقشتها. ١‏ 


* - إن الذين تناولوا هذه الفكرة من الباحثين بعد ذلك انقسموا إلى فثتين في طريقة 
معالجتهم لما طرحه كل من الخضري والحجوي . فالفئة الأولى ‏ وهم قلة ‏ اتجهت إلى بحث 
هذه المسألة. وتقصي الأسس التي بنيت عليها. وبالتاللي التعرف على مدى مصداقيتها. وف 
الغالب أنهم ينتهون إلى عدم القبول بهذا الرأي؛ وظهر ذلك جليًا لدى كل من علي 
عبدالقادر. وعبدالمجيد محمود. ولكن الأغلبية من الباحثين المحدثين قد تلقوا هذه الفكرة 
التي طرحها كل من الخضري والحجوي وأخذوا بها دونم! كبير نظر وتدقيق أو تمحيص. وكل 
باحث يكرر الفكرة ذاتهاء كما يكرر الززورات:نلسسها تقلية أن تتيقه وقبرلا با وجده في 
المراجع الحديثة التي صدرت قبل بحثه . 


لقد أمكن حصر المبررات التي استندت إليها فكرة تقسيم مناهج الفقهاء من 
0 1 اتجاهين مختلفين. أحدهما في الحجاز والآخر في العراق. وتتكون هذه المبررات 
من أسباب ستة. وبعد مناقشة مستفيضة لكل سبب من تلك الأسباب توصل الباحث إلى 
نتيجة مؤداها أنه لا يمكن الاعتماد على أي سبب من تلك الأسباب للإقناع بأن ذلك السبب 
يصلح أن يكون أساسًا لصحة ذلك التقسيم أو الوصف . فلا التأثر بالأساتذة يقتصر على 
فئة من العلماء في هذا المرحلة دون أخرى. ولا حجم الآثار في قطر معين وقوة الوثوق به كان 
عاملاً مؤثرّاء حيث تبين أن الفرصة كانت متاحة للجميع للرجوع إلى ما هو موجود من 
الآثار. في أي قطر. ومن ثم استخدامها. وقد تبين أن البيئة في كل من القطرين متشابهة» 
وعلى فرض القبول بأن الظروف البيئية والأحداث في العراق قد أنتجت مسائل فقهية 
جديدة. فإن الحكم على تلك المستجدات لم يقتصر على علماء العراق وحدهم. بل استشير 
فيها كل من فقهاء القطرين. كا تبين أن الجميع قد أخذوا بالآثار. واستخدموا التعليل 
والقول بالرأي على حد سواء . لذلك لا يمكن التفريق بينهم على هذا الأساس . 


١"‏ حميدان بن عبدالله بن محمد الحميدان 


ه ‏ ومن خلال ما سبق فإنه يمكن القول من وجهة نظر الباحث أن لا صحة مطلقا 
لإطلاق مصطلحى «أهل الحديث و «أهل الرأى على علماء التابعين» وبقدر مساو فإنه لا 
يمكن القول اعتادًا على المبررات التي سبقت في هذا المجال بأن علماء التابعين انقسموا إلى 
فريقين في مناهجهم الاجتهادية. بل إن الاستنتاج الواضح من المناقشة يبين أن المنبج 
الاجتهادي الذي اتبعه علاء التابعين في كلا القطرين كان واحدا. 


5 - وإن كان الأمر يتطلب مزيدًا من البحث والتقصي إلا أنه يمكن القول بأن هذا 
المصطلح قد ظهر خلال عصر الأئمة المجتهدين. وبشكل واضح في الخلاف بين علماء 
المدرسة الحنفية في العراق. وعلماء المدرسة المالكية في الحجاز. 


وكما هي أية ظاهرة علمية لا تظهر فجأة وإنما بدأت تتشكل رويدًا رويدًا حتى 
أصبحت مصطاحًا بِيْنْا معروقًا في القرن الثالث الهجري. في أواخر عصر الأئمة 
المجتهدين . 
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ةلك ضذ اطعناتمط1' لدعوع.آ 04 دأممطء5 تاعمد ع1" 
:*” ولد لطذ' 172 )نل د11-للذ اطخ ' '“ 
50115 لمءع5100 علطا صسذ مستلدء 1 أدء نات ن) م 


!-لذ طداانتلطة 1111:1212 
0171هءللكط زه عوءأأامن) ,كعتلناا5 عتده|ك[ لزه .امعط ,«مكدءإوعط عرمأعموو 4م 
ونطه ك4 :غ30 ,1(ل0 زعا ,بطتكودعءطةدرنا 4نه5 وكا 


015 ناة عط أقطا , الها عتصةاكآ [أه لإمماولط عط تزه 5ع56نا50 ومعع7200 عط ع0 ألهع: صر الع نهمم3 15 )1 .أعوأكطم 
لمعرع1؟ أل وبا مام "مز أطواعخ '" لمترعم ذرع ناو 1[أه؟ عطا مهيل 5اأمعصع مم لدوعا عط لعلاناتل وععكتناه5 عوعط 01 
-أعع0 لدوع! كاز لء25ط ,وتمطاناة عذمط) ما علتلزمعع3 طاعتطت ,لمعطعد نجه زنط عط )0 غقطا كول معط 01 عم .5لمعما 
عطا الامطاتي سعط مز وا عط كه ععننعء( عط م ععع 2017 بإعطع ممه ,طفصميك عط لمع صق"عن) عط مم برزعامى «مزى 
عط ,"طغللج-لث لطك' معالمء عرعد رعط ,عرمأعععغط) :“ل جع" وستممكدوءء أمعلمعمعلما عتعط) 01 عكن 
كه تطامه لهعع! تتعط) عمتكةط 0غ مه1)زل20 منمطب كأكسراز تود[ عط 1ه أغقط كدند أممطءة تعطاه عط1 .كاكتلهمه201610] 
ادوع! أه ععكناه؟ 2110ل هكة "لا" 2م" ومتممكقع: أمعلمءعمعلم1 أه عكنا عط لعلجقعة: 2150 رو5عء1ناه؟ لإتقسكمم عط قره 
50880160 501011665 6111201311) 0ت ع8() 01 وتمطابلة ع1 .”بخ مق لخ ' '' لعألدء عععبج بزعط عرماعدعط :كممم1لرلمه 
-كنام 12 .155 ناز 01 كمنامجمع 0لا عط وعع طاعط 2100 تامع رع11زل عط لإلتاكباز 0غ دممكدعع أورع نعو لإ الع مرناوعة عتعطا 
5 لأعناذ 25055ع1 تعطاع طلا عع5 10 00نغقء1] تأكناز كاز )2 علهه1 لهة ,امعتصيوعة خنطا عمتصقناء 0غ ؤز لإلبنا5 علط 041 ع5مم 

باعءزطناذ ع8 مه ووأكنااعهمء تغط أمعععة مغ أمعك كبرو عطا لآنمهة 5تمطاند عط©أ لاط معنازع عومط) 


يجلة جامعة ا ملك سعود . م 04 العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص/7١-/ا/١.‏ (14117اه / 557١م).‏ 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسى العربية 
من الناطقين بلغات أخرى 
محمد ياسين ألفي*. ناصف مصطفى عبدالعزيز**. وأحمد أحمد متولي جاد** 
* أستاذ مساعد ومدير معهد اللغة العربية. و ** مدرس لغة, معهد اللغة العربية. 
جامعة الملك سعود, الرياض. المملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. يعرض البحث نتائج تحليل ١١4‏ عيبًا خطيًا في خطوط دارمي العربية من غير أهلها 
أدت إلى عوق قراءة كتاباتهم . وقد أشارت النتائج إلى أن 9, /.6٠‏ من تلك العيوب خاص بالحرف - أربعة 
أخاسها نجم عن أخطاء الأسنان والنقط ‏ و 74,6/ من العيوب خاص بشكل الكلمة و /١94,5‏ من 
العيوب خاص بالشكل العام للكتابة. وتوصي النتائج بتبئي منهج جديد في تدريس الخط يركز في المقام 
الأول على الوضوح دون أن يغفل الجانب الجالي . 


مقدمة 


لابد أنك سمعت ملاحظات مثل : «زيد من الناس خطه جميل. لكن تصعب قراءته» أو 
«خط عمرو واضح مقروء بالرغم من أنه ليس بجميل . » 
معظم الخطوط الجميلة مقروءة بالطبع » ىا أن كثيراً من الخطوط غير الجميلة تصعب 


قراءتها. لكن الملاحظتين المذكورتين أعلاه تشيران إلى أن الوضوح أهم من الال بالنسبة 


منذ ثلاثة وستين عامًا خرج باحثان إء5وء]82 ي4 لإءووء:2 من تحليل نحو ثلاثة لاف 
عيب خطي للأطفال والراشدين. بأن سبعة حروف رممانية فقطء في اللغة الإنجليزية, 


يفنل 


48> محمد ياسين ألفي واخرون 


شكلت ما يربو على نصف عدد حالاات الغموض» أي العيوب الخطية المعوقة عن القراءة . 
وذكر الباحثان أيضًا أن ربع حالات الغموض تدك سببتها خمسة حروف اتخذت أشكال 
حروف أخرى ».١[‏ ص786]. 


ويستخلص المؤلفان من نتائج بحثهما أن الخصائص المؤدية إلى الوضوح هي التي يجب 
أن تستحوذ على اهتئام المعلم والمتعلم في تعليم الخط وليس الخصائص الجمالية [1. 
ص”777؟ ]. 


ومعدو هذا البحث الخاص بخط الرقعة في اللغة العربية لدارسيها من غير أهلها 
حصلوا على نتائج لافتة للنظر وتتفق تَامًا مع خصائص الخط العربي. 


مشكلة البحث 

إن العيوب أو الأخطاء الخطية في كتابة ا حروف والكلمات هي التي تشكل عناصر 
الخط الردىء . وعندما تزداد درجة رداءة الخط فإنها قد تصل إلى درجة تتعذر معها قراءة الخط 
المكتوب » مما قد يحجب الرسالة المكتوبة عن القراءة . ويؤيد رأينا لجنة من كبار أساتذة اللغة 
والخط العربي [؟. ص7]», مؤكدين أنه «إذا كان الخط رديئاء أو مشومًاء فإنه لا يبيين عن 
مقاصد الكاتب. بل قد يطمس معالمهاء ويعكس مدلولاتها. » فالتعرف على هذه العيوب 
الخطية وحصرها وتصنيفهاء ومن ثم التركيز عليها في مهارة الخط العربي أو أي مادة تؤكد 
على الكتابة» قد يقلل من عوق قراءة المكتوب. ويؤدي إلى تسهيل وصول الرسالة المكتوبة 
- أساس فائدة الكتابة ‏ إلى المعنيين مها. هذا بالنسبة لدرامبى اللغة العربية من أهلها. أما 
بالنسبة لمشكلة الرداءة الخطية والغموض الخطي لدارمبى اللغة العربية الناطقين بلغات 
أخرى - موضوع هذا البحث ‏ فإن خطورة الأمرء بلا شك, تصبح أكبر وأكثر تعقيدًا. 
والتعرف على عناصر الرداءة والغموض الخطي (انظر اصطلاحات البحث ص188١)‏ في 
كتاباتهم فهو أكثر إلحاحًا على رجال التربية والتعليم الذين يقومون بتصميم المناهج لهؤلاء أو 
بتدريسهم . 


الاخطاء الشائعة في خطوط دارسي العربية غدل 


خلفية المشكلة 

إن أي مدرس في أي مستوى من الدراسة النظامية يعرف المعاناة الشديدة التي يمر 
بها في أثناء قيامه بتصحيح كتابات الطلاب. في أي موضوع. وبخاصة في الامتحانات 
الهائية. فالمدرس عندما يقرأ خطا حميال واضحا ترتاح عيناه وتنشرح نفسه. ويميل إلى 
إعطاء درجات زائدة لصاحب ذلك الخط الجميل» حتى ولو كانت المادة العلمية أقل من 
المطلوب. وكثيرا ما يفعل المدرس ذلك من حيث لا يشعر. والعكس صحيح أيضًا . 
فالمدرس الذي يضطر إلى التباطؤ وصرف وقت طويل في محاولة قراءة إجابة ورقة ماء لا يتردد 
في تخفيض درجة صاحب تلك الورقة. والمدرس قد يفعل ذلك أيضًا من حيث لا يشعر 
وإن كان مستوى المادة العلمية المكتوبة يفي بالمطلوب. فقد ذكر ثروندايك وهاجن 
دمععة1] لمد ءانفدرهط1 «أن قارئٌ المقال عندما يجد صعوبة في فك رموز خط طالب ماء 
يتضايق ويضع له درجة أقل مما تستحق الإجابة حقيقة» [7. ص 84]. وأيد هذه الدراسة 
لجنة من كبار أساتذة اللغة والخط العربي [؟.» ص"ا] «وربا كانت رداءة الخط في أوراق 
الإجابة عن الامتحانات» ما يضجر الأساتذة» ويعوقهم عن استيعاب الأفكار التي عرضها 
الطلاب . وقد يحيد مهبم عن الدقة والعدالة في تقدير الدرجات . » 


إذنء سيخسر ذلك الطالب سيرع الحظ درجات أكثر إذا كانت كتابته غير مقروءة 
بالإضافة إلى رداءة الخط. إن ما 100 من غضب المدرس أكثر وأكثر محاولة الوقوف 
وإضاعة الوقت حين يكون لديه تصحيح كمية كبيرة من الأوراق في زمن محدود ى) هو الحال 
في الامتحانات . ومعظم المدرسين الذين لديهم الوقت الكافي تقل عندهم الرغبة والاهتمام 
في صرف أوقاتهم لفك طلاسم الحروف والكلمات والعبارات غير الواضحة في كتابات 
الطلااب. 


فالقضية إذن أنه عندما تزيد رداءة الخط عن حد معين فقد تؤدي إلى تناقص وضوح 
المكتوب لدرجة أنها تغضب القارئْ وتضطره إلى التباطؤ وإعادة القراءة أكثر من مرة في غير 
ما ضرورة, على حساب مصالحه الخاصه. لمحاولة فك رموز الحروف والكلمات المكتوبة» 
في أشد لحظات ضيق الوقت. 


“١‏ محمد ياسين ألفي وأخرون 


وإن تناقص الوضوح في الكتابة لا يقتصر على النظام التعليمي في جميع مراحله 
فحسب. بل إنه يتعداه إلى المكاتبات التي تدور بين الكتاب والقراء الذين يعتمدون على 
الكتابة اليدوية للاتصال في غياب مهارتي الكلام والاستاع وهم كثيرون. وبخاصة 
الكتابات الرقمية التي لا تخفي خطورتها على أحد . كما أن كثيرا من الصعوبات والمشكلات 
وأخطاء العمل بالوزارات» والشركات. والمؤسسات قد يكون مردها إلى رداءة الخط فيا 
يحرره موظفو هذه الأجهزة من مذكرات ورسائل وتقريرات» [17. ص868]. 


وبا أن البحث يعالج موضوع الخط العربي بوجه عام فإنه لا مفر من الإشارة إلى كل 
الذين يتعاملون معه من أهل هذه اللغة. لكن يجب ألا يغيب عن الذهن أن جميع جوانب 
هذا البحث مبنية بشكل خاص على خطوط دارسى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى. 
هذا وسنرى في الباية ‏ إن شاء الله - أننا سنصل إلى نتيجة تهم دارسي اللغة العربية من 
أهلهاء بقدر ما تهم دارسيها من غير أهلها. 


هدف البحث 
المدف من هذه الدراسة هو تحليل خطوط دارسى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى 
وحصر معظم عناصر الغموض المعوقة عن القراءة في كتاباتهم. وإذا استطعنا أن نجعل 
خلاصة هذه الدراسة ضمن منهج للخط. وتمكنا من أن نركز على تعليمها للدارسين. نكون 
قد ساعدنا كثيراً في التقليل من حدة المشكلة با يعود بالفائدة على الكاتب والقارئٌ معا. 


أهمية البحث 
إن مشكلة رداءة الخط في اللغة العربية تكاد تكون أزلية . وقلما تجد مدرسًا لا يشكومن 
رداءة خطوط الدارسين. هذه حقيقة أكيدة يعرفها كل من له مشاركة في الحقل التعليمي . 
ويكفي للتأكد من سوء الخط ورداءته. استعراض دفاتر الواجبات اليومية لدى بعض الطلاب 
في أي مرحلة من النظام التعليمي . ولكن والأمر كذّلك, لا نجد بحونًا جادة تعالج هذه 
المشكلة. بل إننا لا نبالغ إذا قلنا إن المشكلة أصبحت أكثر تأصلا وقبولاً لدى المريّين 
لدرجة أنها أصبحت من الأمور الميؤوس منها والمسلم بها. 
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إذا قارنا مناهج الخط المتداولة في مدارسنا منذ عشرين سنة مضت نجد أن 
هناك تراجعا نحو الأسوا. ويكفي للدلالة على ذلك أن معلا متخصصا كان يقوم بتدريب 
الطلاب على هذه المهارة. مع توافر الوقت والوسائل من أقلام وكراسات وكتب . أما الآن فقد 
تقلص الوقت وغاليًا ما يقوم بتدريس الخط مدرس غير متخصص . بل قد يقوم بتدريس الخط 
مدرس قد يفتقر هو نفسه إلى جودة الخط . وفي المقابل نجد تحسنا ملموسًا قد طرأ على كتابة 
خط دارسي اللغات الذين يستعملون الحروف الرومانية أو اللاتينية. سواء لأبناء اللغة أم 
لغيرهم ‏ وذلك لوجود بحوث ودراسات عديدة عندهم ْ هذا الميدان. 


أهمية هذه الدراسة تنبع من الحاجة الماسة إلى ملء فراغ بحثي مفتقد إليه في موضوع 
الخط العربي». ومن محاولة علمية جادة ومتعمقة لتصميم منبج سليم في طريقة تدريس الخط 
العربي مبني على نتائج أبحاث من هذا النوع. وهو ما تفتقر إليه مكتباتنا العربية. هذه 
الدراسة إذن تمثل هذه المحاولة, ونعتقد أنها من الدراسات الرائدة في مجال الخط العربي ببرامج 
تعليم العربية للناطقين بلغات أخرى. وأهمية هذا البحث تأتي أيضا من الرغبة في تسهيل 
تعليم وتعلم الخط إحدى مهارات اللغة العربية المهمة للناطقين بلغات أخرى بصفة خاصة. 
وحاولة تطبيق نتائج هذا البحث على أبناء اللغة العربية أنفسهم ما أمكن ذلك . وهذا مؤتمر 
اللغة العربية في دورته المنعقدة بالقاهرة في الفترة من 56-١‏ من فبراير ١199م‏ يوصي وزراء 

طبيعة مخطط البحث 

الأسلوب المناسب لطبيعة هذا البحث هو طريقة الوصف التحليلٍ. سيقوم عدد من 
القراء بقراءة عينة من خطوط طلاب ذوي مستوى متقدم في دراسة اللغة العربية من غير أهلها 
لمعرفة مدى وضوح كتاباتهم : نتم القراءة وفق إرشادات وقواعد معينة مدروسة تظهر من خلالما 
جوانب العيوب الخطية لكتابات العينة المذكورة . وأخيرا يقوم الباحثون بتحليل دقيق مفصل 
لهذه العيوب للوقوف على عناصر الرداءة المعوقة عن قراءة هذه الخطوط . 


١‏ محمد ياسين ألفي واخرون 


الدراسات السابقة 
الغموض الخطي قضية قديمة قدم الخط ذاته. وقد أشار إليها محمد شوقي أمين ني 
كتابه الكتابة العربية وأما حمزة الأصفهاني فقد ذكر في القرن الثالث المهجري في كتابه التنبيه 
على حدوث التصحيف . . وما عوجت به من إحداث النقط والإعجام . . . [5 ٠‏ ص6 .]١‏ 


وفي الوقت الذي دفعت النقاط اللبس ورفعت الاشتباه وحققت الوضوح والنصوع. 
يقرر أمين أن نقط الحروف «ما هو إذن وسيلة إيضاح وانفتاح, بل هو مثار تلبيس 
واستغلاق» [5.» ص ص4 .]١6-١‏ 


وقد كتب الكثير عن التصحيف والتحريف بأسباب التماثل والتشابه» حتى أن قراءات 
القرآن «كانت نتيجة لذلك التشابه الحرني؛ في رأي بغض الباحثين المشتطين [4 » ص7 .]١‏ 
وقد تحدث الكتاب سالف الذكر عن علامات الضبط أو الحركات وقواعد الرسم ومشكلات 
الكتابة اليدوية والمطبعية وأمور أخرى لا يتسع المجال لذكرها. 


«وفي سئة 1474م عنى «مجمع اللغة العربية بالقاهرة» بتأليف لجنة. . . لتسهيل 
كتابة الحروف العربية». . . ووضع طريقة لرسم الكتابة العربية تقي القارخ اللحن 
والخطأ. . . في الكتابة المطبعية. ناهيك عن الكتابة اليدوية. «مجمع اللغة العربية بالقاهرة, 
لجنة تيسير الكتابة» [ه.» ص7]. 


على كل حال هناك كتب كثيرة جدًّا تعالج موضوع الخط اليدوي يمكننا أن نصتفها 
إلى خمسة أنواع : 


النوع الأول: الكتب الترائية التي تناولت الخط العربي؛. ووضعت القواعد الفنية 
الأولى التي اهتدى بها الكتاب والدارسون عبر القرون الطويلة منذ ظهور الإسلام وانتشاره 
في الأقطار المختلفة . ومن أمثال تلك الكتب تحفة أوى الألباب في صناعة ا خط والكتاب 
لعبدالرمن الصايغ [1] وكتاب الكتاب لابن درستويه [/7] . 
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والنوع الثاني : تلك الكتب التي تتناول الجانب التاريخي للخط العربي» وتعنى بتطوره 
منذ نشأته حتى عصرنا الحاضرء وتبرز سماته الخاصة في البلاد الإسلامية المختلفة على مَرٌ 
العصور. وتترجم لرواده الذين أخرجوا للعالم من فنهم وإبداعهم ما ظل باقيّا حتى الآن 
على جدران المساجد والقصور. وبين ثنايا الكتب والمخطوطات. وهذا النوع يفيد منه 
المهتمون بدراسة المخطوطات القديمة ومدرسو تاريخ الكتابة العربية في معاهد الخطوط 
وكليات الآداب والفنون . ونذكر منه على سبيل ال مثال كتاب ا خط العربي لزكي صالح [4]. 
وكتاب تراجم خطاطي بغداد ا معاصرين لوليد الأعظمي [4]. 


أما النوع الثالث: فكتب تحوي ناذج لإبداعات كبار الخطاطين ومشاهيرهم في 
أنماطٍ مختلفة للخطوط العربية كالثلث والنسخ والديواني والفارسي والكوفي إلخ . التي 
يتداولها في الغالب ‏ طلبة كليات الفنون الجميلة ومعاهد تحسين الخطوط. والخطاطون 
ليتخذوها ناذج يحتذونها في مداومتهم على الدربة والمران على كتابة الخط لتنمية مهاراتهم 
الخطية» والارتقاء بمستواهم الفني. ومن أهم هذه الكتب كتاب فن الخط العربي لسيد 
إبراهيم ]٠١[‏ وكتاب خط الرقعة لأحمد المفتي .]١١[‏ 


والنوع الرابع : تلك الكتب التى تهتم بالجانب التربوي وطرائق تدريس الخط . منها 
ما ينصب كله على تدريس الخط العربي مثل كتاب كيف تعلم ا خط العربي لمعروف زريق 
[17]. ومنها ما يتناول الخط بوصفه أحد فروع اللغة العربية» عارضًا للمعلم بعض 
الأساليب في تدريس الخط. معتمدًا في الغالب الأعم على الاجتهاد الشخصي والخبرة 
الذاتية مثل كتاب إلاملاء والترقيم في الكتابة العربية لعبد العليم إبراهيم ]١٠[‏ . 


أما النوع الخامس والأخير من كتب الخط فهي التي نطلق عليها الأمشق [؟7١.‏ 
ص١٠١]‏ أو كراسات تحسين الخط التي صمّمت لتدريب التلاميذ في المدارس الابتدائية 
على تحسين خطي النسخ والرقعة؛ وذلك عن طريق محاكاة نموذج في أعلى الصفحة, 
مكتوب بالقلم العريض. لا يعنى فيها بتدريب الدارس على الكتابة بالخط الطبيعي الذي 
نستخدمه في الكتابة بالأقلام العادية. والتركيز في هذه الكراسات يكون على النواحي الفنية 
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والجمالية. دون الخوض في قواعد الخط التي توصّل إلى لى ذلك الال المنشود. ودون تدريب 
الدارس على إتقان مهارات معينة تعينه على صحة رسم الحروف ووضوح الخط إلى جانب 
جمال الشكل . ومن أمثال كراسات تحسين الخط هذه: سلسلة اهادي لعبدالرازق محمد سالم 
.]١5[‏ وكذلك سلسلة الكراسة ا حديثة في ا خط العري ل حلمي وعبدالرحمن محمد .]١8[‏ 


من كل ما تقدم وغيره لم نعثر بعد على مرجع عالج أسنان الحروف. ولا نستبعد وجود 
مراجع تبحث هذا الموضوع في كتب التراث الفنية» وكذلك لم نعثر على أي بحث يعالج 
الأخطاء الخطية بالطريقة التحليلية التى وردت في هذا البحث. وذلك يشمل أبناء العربية 
وغيرهم من دارسي لوي لوقن عله مما يجعل للبحث ال حالي أهمية خاصة. وبداية 
طريق لسلسلة من البحوث تدفع كل غيور على الكتابة العربية ‏ وبخاصة اليدوية ‏ 
للدراسة والبحث. وهو ما دعانا إلى صرف الوقت والحهد في هذا البحث ليكون بذرة 
لسلسلة من البحوث والدراسات في هذا المجال لعلاج مشكلات الكتابة العربية بعامة» 
ومشكلات الغموض الخطي وسبل إيضاحه على وجه الخصوص 


إن شأن إهمال الدراسات الخطية الخاصة بأبناء العربية هو شأن إهماها بالنسبة 
لدارسي اللغة العربية من غير أهلها. ولقد ورد في مقدمة هذا البحث ما يفيد اهتمام أهل 
اللغة الإنجليزية بإجراء دراسات بحثية وإحصائية. وتأليف كتب عن العيوب الخطية 
والغموض الخطيّ . وهناك بحوث ودراسات كثيرة جدًا في هذا المجال, ولكنها خاصة بأبناء 
اللغة الإنجليزية . وقد سبق مرارًا ذكر بحث بريسى وبريسى لإء2]655 # لإ©2]655 وورد 
كذلك بحث تأثير الخط الرديء على درجات الطلاب في التعبير الكتابي الذي ذكره 
ثروندايك وهاجن 113868 * 700:41 . ونكتفي بالإشارة إلى بحث آخر كانت نتيجته 
المذهلة بالنسبة للباحث أن «للخظ تأثير المحتوى نفسه بالنسبة لدرجات التلميذ» في التعبير 
الكتابي ['» ص ص١71١1- .]١77‏ ومن الجدير بالذكر أن نتائج بعض البحوث مثل بحث 
لإتووع28 يق لإعووع]2 قد أخذدت مكانها في عدد من مناهج دارسي اللغة الإنجليزية من أهلها 
ووضعت تطبيقات تدريسية عليها مثل كتابي ,طهناهءمطع هل ي ,.1 ,«مواعه© .2 مء31200 
8 ا] ل .غ1 ,كلع ةط نامآ عد ,.ط ريتك[ .2 رلاعوطامآ . 
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وهناك كذلك أكثر من كتاب وبحث يعالج قضية الخط الخاصة بالحروف الرومانية 
أو اللاتينية وطرق تدريسها للناطقين بلغات أخرى بصفة عامة, ولن لا تستخدم لغاتهم 
الحروف اللاتينية من اللغات العالمية بصفة خاصة . فهناك عدد قليل من الكتب والبحوث 
الموجهة لأبناء اللغة العربية ومشكلاتهم في كتابة الحروف اللاتينية نذكر منها كتاب 300 
09 الذي يقول فيه «إن كتاب «ابدأ بالكتابة» ع:]1//آ برط :5:47 مقرر دراسى للتدريب 
على الخط. وقد صمم خصيصًا لتلبية حاجات الطلاب البالغين الذين لا يعرفون الحروف 
الرومانية» .]١١/[‏ ونذكر أيضًا بحث لعدنطع5 وى ١‏ ] رآ "ل ل مز ودتزج/ل! مسزورلن ومتاعمء 1 
5 الخاص بتدريس الكتابة المتصلة لدارسى اللغة الإنجليزية الناطقين بلغات 
أخرى. الذي قام به 11.5620 220م2ء8 . وقد قام المؤلف نفسه بتأليف كتاب بناء على 
أفكاره في البحث. قال في مقدمته «إن كذاقا,ظ «مءنء م4 :1171 هو مقرر دراسى في خط 
اللغة الإنجليزية المتصل للطلاب غير الناطقين بالإنجليزية الذين لا يستخدمون الحروف 
اللاتينية) [19]. 


ولكن تجدر الإشارة إلى أن هذا النوع من الكتب والبحوث مازال قليلا وني أول 
الطريق» وليس مبنيًا على دراسات وتحليلات إحصائية بقدر اعتماده على اجتهادات 
وملاحظات شخصية . 


ولا شك أن المدرس الفطن الذي يرغب في استخدام مثل هذه الكتب» ويستفيد من 
نتائج هذه البحوث. قد يتعثر في تطبيق محتوى بعضهاء كى) يجد نفسه مضطرً إلى الاعتهاد 
على خبرته الخاصة ومراعاة نوع طلابه ومستواهم الدرامي . 


فروض البحث وافتراضاته 
١‏ يوجد غموض خطيّ في خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى . 
١‏ هناك عيوب خخطية كامنة وراء الغموض الخطي الذي يعوق قراءة خطوط دارسي 
اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى. 
 "‏ من الممكن تحديد العيوب الخطية الكامنة وراء الغموض الخطي لدارسي اللغة 
العربية الناطقين بلغات أخرى بواسطة تحليل عينة من خطوطهم . 
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5 - يمكن تقسيم هذه العيوب إلى ثلائة أقسام تختص بشكل الحرف. وبشكل 
الكلمة. وبالكتابة في مظهرها العام . 
و بالإمكان حصر وتصنيف العيوب الشائعة التي تتكرر أكثر من غيرها في خطوط 
دارسى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى . 
٠‏ بعض العيوب الخطية الشائعة في خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات 
أخرى هي نتيجة وجود خصائص خطية خاصة بالخط العربي. 


هذه الحقيقة تجعل إمكانية انطباق نتائج تحليل بعض هذه العيوب على خطوط أبناء 
اللغة العربية أنفسهم واردة وصحيحة أيضًا. 


مصطلحات البحث 
القارىء 
المدرس الذي وافق ‏ مشكورًا ‏ على التطوع بقراءة أوراق موضوعات التعبير الحرٌ لعدد 
من دارسى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى . 
دارسو اللغة العربية الناطقون بلغات أخرى 


هم طلاب المستوى الرابع والأخير في وحدة اللغة والثقافة. في معهد اللغة العربية 
بجامعة الملك سعود في المملكة العربية السعودية. وقد أتموا دراسة ١6٠١‏ ساعة. 


الخط 

هو «الكتابة بالقلم . » 
الكتابة 

«الخط بالقلم على الورق ونحوه. » 
الوصلة 


الخطأء في الكتابة» في إطالة أو مد الكتابة بين حرفين أو أكثر من حروف الكلمة 
الواحدة مثل (القط بدلا من القط). 
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الفراغ 
)١(‏ الخطأء في الكتابة؛ في ترك فجوة أو أكثر بين حروف الكلمة الواحدة أو بين 
مقاطعها مثل (نها يا تها) بدلا من (نهاياتها) . 


9ب الخطاء في الكتابة. في ترك فجوة أو أكثر. طويلة أو قصيرة. بين حروف الكلمة 
الواحدة ومقاطعها مثل (وز ار ات) بدلا من (وزارات) . 


(ج) الخطأ. ف ترك فجوة أو أكثر بين حروف ومقاطع كلمة وحروف ومقاطع كلمة 
أخرى ما يؤدي إلى التداخل بين الحروف والمقاطع والكليات مثل (لا بدمنها) بدلا منها 
(لابد منها) . 


المسافة 

الفجوة المتروكة بين كلمة وكلمة في الكتابة. 
العيوب المتعلقة بشكل الحرف 
السليم حسب قواعد كتابته الفنية» أو تؤدي إلى إعاقة قراءته» مثل حجم الحرف أو فتح رأسه 
أو طمسه. أو سن الحرف. أو عدد نقاطه . 
العيوب المتعلقة بشكل الكلمة 

هي العيوب 5 الكتابة, التي تتعلق بخصائص الكلمة الواحدة. وتؤثر على شكلها 
السليم حسب قواعد الخط وأصوله الفنية» أو تؤدي إلى غموضها أو إلى إعاقة قراءتها. مثل 
نقاط الكلمة أو فراغها أو وصلاتها أو الأخطاء الإملائية في كتابتها. 
العيوب المتعلقة بالكتابة في مظهرها العام 

هي العيوب» في الكتابة» التي تتعلق بخصائصها وتؤثر على شكلها السليم حسب 
قواعد الخط. أو تؤدي إلى غموضها أو إلى إعاقة قراءتباء مثل حجم الكتابة وأداتها. 
الخط الرديء 

هو الخط الذي يخالف قواعد الخط السليم. والخط الرديء تشيع فيه عيوب وأخطاء 
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غالبًا ما تسبب صعوبة في قراءة المكتوب أو تعوق قراءته؛ ولكن ليس بالضرورة أن تكون تلك 
هى القاعدة. فمن الممكن أن يكون الخط الرديء مقروءًا أيضا. 
الخط المعوق عن القراءة 

هوالخط الذي يضطر القارىء الذي يقرق «جهرا أوهمسًا بحيث يسمع صوته في أثناء 
القراءة» للتوقف عن القراءة لوجود حرف أو أكثر في كلمة أو عدة كلمات ذات صعوبة في 
القراءة . 
الخط الغامسض 

هو الخط المعوق عن القراءة لوجود سبب أو أكثر من أسباب الإعاقة المتعلقة بشكل 
الحرف أو بشكل الكلمة أو بالكتابة في مظهرها العام . والحروف والكلمات الغامضة ‏ مكونات 
الكتابة أو الخط الغامض - قد يزول غموضها وتنجلى الإعاقة عنها عندما يعود القارىء إليها 
ثانية ويقرؤها ببطء ويدقق النظر في كتابتها وسياقها. بمعنى اخرء الكتابة الغامضة بالإمكان 
فك طلاسمها ورموزهاء إن صح التعبير مع المحاولة . 
الخط الذي تتعذر قراءته 

هو الخط الذي لا يستطيع قارئه فك طلاسمه ورموزه لوجود حرف غامض أو أكثر في 
كلمة أو عدة كليات معوقة عن القراءة بعد أن حاول مرارًا دون جدوى. وهذا قد يؤدي إلى 
حجب الرسالة المكتوبة عن القراء المعنيين مها. 
الخط الواضح 

هو الخط الذي لا يضطر قارئه الذي يقرؤه دجهرا أوهمسًا بحيث يسمع صوته في أثناء 
القراءة» للتوقف عن القراءة لوجود غموض خطي لحرف أو أكثر في كلمة أو أكثر بغض النظر 
عن حسن ذلك الخط أو رداءته . 
المقر وئية أو الصلاحية للقراءة ئلةطو0هءم 

يستعمل مصطاح المقروئية في ثلاثة معان: .7١[‏ ص١].‏ 

. للدلالة على وضوح الخط والكتابة أو وضوح الطباعة‎ ١ 

١‏ - للدلالة على سهولة القراءة سواء أكانت هذه السهولة راجعة إلى اهتمام القارىء 
بالمقروء أم إلى متعته وسروره بالكتابة . 

. للدلالة على سهولة الفهم أو الاستيعاب الراجع إلى أسلوب الكتابة‎  * 


إجراءات الببحث 

بعد تحديد المشكلة. بدأ التفكير في اختيار مجموعة الدارسين الذين يجرى عليهم 
البحث» وانتقاء أنسب العينات التي يتم التطبيق عليهاء واعتماد عناصر التحليل وتصنيفها 
إلى أقسامها الثلاثة. وتصميم النماذج التي تدوّن فيها قوائم العيوب الخطية, وبَبّني الأسلوب 
الملائم لإجراءات البحث. وكتابة الإرشادات الموجهة للمدرسين المعاونين في قراءة العينات, 
والتعليهات الخاصة بالباحثين لتحديد عناصر رداءة الخط وتحليلها وطريقة تدوينها في القوائم . 
وكان ذلك يتم في لقاءات دورية بين الباحثين يجرى فيها مدارسة المشكلات أولاً بأول» 
وتعديلها وفق ما يقتضيه واقع التطبيق» مع تجريب بعض العينات المصغرة لأنواع مختلفة من 
كتابات طلاب المعهد في مستويات دراسية متباينة» للاستقرار على أفضل العينات», وأكثرها 
ملاءمة لمتطليات البحث. 


وفيما يلي عرض موجز لتلك الإجراءات وأهم ركائزها : 
()) الطلاب موضوع الدراسة 

هم خريجو المستوى الرابع والأخير بالمعهد ممن أكملوا أربعة مستويات دراسية [178؟ 
ساعة لكل مستوى وفق التعديل الأخير] أى ممن أتموا ١6٠١‏ ساعة دراسية »71١[‏ ص86]. 


وهم ينتمون إلى أكثر من أربعين جنسية مختلفة من أفريقيا واسيا وأوربا وأمريكاء 
وتتراوح أعمارهم في الغالب بين ٠١‏ عامًا و "١‏ عامّاء وينتمون إلى خلفيات ثقافية مختلفة» 
ومستواهم اللغوي يؤهل بعضهم للالتحاق بالجامعات العربية ليجلسوا جنبًا إلى جنب 
للدراسة الجامعية مع نظرائهم من الطلاب العرب . وهم بذلك يكونون قد اكتسبوا خيرة جيدة 
في الكتابة بخط الرقعة» وربم| تركوا معظم العادات الخاطئة التي اعتادوها من قبل في كتاباتهم 
وخطوطهم العربية 


(ب) العينة 
هي عبارة عن مائة ورقة تعبير حر من الاختبارات النهائية للمستوى الرابع والأخير 
بالمعهد. أخذت هذه الأوراق عشوائيًا من أعوام مختلفة نحتوي على موضوعات متعددة 


١6‏ محمد ياسين ألفي واخرون 


متنوعة, حتى يتوافر عامل الجدية في الكتابة. والحرص على الإبانة ووضوح الخط. مع التقيد 
بوقت محدد, والانطلاق في كتابة عدد كبير من الأسطر في موضوع واحد بطريقة طبيعية؛ دون 
التركيز على التنسيق وتحسين الخط . وني الوقت نفسه لا تكون الكتابة نحت ضغط معين ‏ مثل 
كتابة محاضرة مثلاً ‏ مما يتطلب سرعة غير عادية يضطر معها الطالب إلى التغاضي عن كثير من 
قواعد الخط وإغفال النقاط والهمزات وعلامات الترقيم وغيرها في سبيل اللحاق بالممل أو 
متابعة المحاضر. وفي العادة يتاح للطلاب في هذه الاختبارات اختيار موضوع من عدة 
موضوعات ليكتبوا فيه مالا يقل عن مائتي كلمة. وعند توزيع النصوص على القراء؛ يراعى 
التنوع والتعدد. حتى لا يؤثر فهمهم للسياق في التمكن من قراءة بعض الكلمات غير 
الواضحة, الأمر الذي قد يؤثر على نتائج البحث . 


(ج) وسيلة جمع المعلومات 
استخدمت ثلاثة ناذج صممها الباحثون بناء على تجربة استطلاعية قاموا بها. 


نموذج رقم .)١(‏ وهو خاص بقائمة عيوب الخط التي تتعلق بشكل الحرف . وني أعلى 
النموذج رسمت ”“٠‏ خحانة امتدت اعا لمر الصفحة. تضمنت جميع الحروف العربية 
ابتداءً من الهمزة والألف حتى الياء بمعدل خانة واحدة/يكل حرف». بالإإضافة إلى خانة للام 
ألف (لا). وني الجانب العموديٌ الأيمن من النموذجقائمة العيوب الخاصة بالحروف 
تضمنت ثلاثة عشر عيبًا خطيًا أو بندّاء وسيرد ذكر أنواع ومسميات هذه الأخطاء الخطية في 
ثنايا البحث . وقد روعي في التصميم أن يتم تسجيل الأخطاء في الموضع الذي تلتلقي فيه 
بنود العمود الأيمن (العيوب الخطية) بخانات جميع الحروف العربية. وقد جمعت الأخطاء 
المتجانسة إلى جوار بعضها البعض. بدءًا بشكل الحرف. ثم بحجمه. ثم فتح رأسه 
وطمسه. ثم الأخطاء الخاصة بأسنان الحروف, وكذلك الخاصة بالنقط . 


نموذج رقم 0 وهو خاص بقائمة العيوب التى تتعلق بشكل الكلمة . وتضم هذه 
القائمة ١١‏ عيبا خطيا في الجانب العمودي الأيمن. وبجوار كل عيب عدد من الخانات تمتد 
أفقيًا حتى نهاية الصفحة. وعند الفحص والتسجيل يكتب في كل خانة رقم النص ورقم 


الأخنطاء الشائعة في خطوط دارمى العربية ١:١‏ 


السطر اللذين وردت فيهما الكلمة التي تشتمل على العيب. وتسهيلاً لعملية التسجيل جمعت 
العيوب المتجانسة بجوار بعضها البعض . فهناك العيوب المتعلقة برسم الكلمة. ونقاطها. 
وتلك الخاصة بالفراغات . والوصلات. وكذلك الأخطاء الإملائية . 


نموذج رقم (2)9 ويشتمل على قائمة العيوب التي تتعلق بالكتابة ومظهرها العام 
وعددها ١6‏ عيبًا خطيًا في الجانب العمودي الأيمن. وقد صنفت العيوب إلى عدة أنواع » منها 
ما بخص شكل الكتابة؛ ومنها ما يتناول حجمهاء وما يعزى إلى أداة الكتابة» بالإضافة إلى 
الأخطاء الدلالية والنحوية . وبجوار كل عيب عدد من الخانات تمتد أفقيًا حتى نهاية الصفحة 
لتسجيل العيوب. بحيث يدون عيب واحد في كل خانة. وذلك بكتابة رقم النص ورقم 
السطر اللذين ورد فيههما الخطأ . 


نموذج رقم (4)» وهو خاص بفحص عناصر صعوبة القراءة وتحديدهاء ويتضمن 
النصوص موضوع البحث. في أعلى هذا النموذج بيانات اسم الدارس ومستواه الدراسي 
وموضوع النص, والعام والفصل الدراسيين» واسم القارىء, ثم الوقت عند بداية القراءة, 
ويُْنَحُ مكانٌ يسع صفحة الدارس التي كتب فيها موضوع التعبير, وفي أسفل النموذج مكان 
محصص لتدوين الوقت عند نباية القراءة» واخر للزمن الذي استغرق قراءة النص. ومكان 
ثالث لكتابة عدد الكلمات ذوات العيوب, ورابع لعدد الكلمات غير المقروءة (انظر الملاحق) . 
هذا وقد روعي ترك عدة خانات خالية أسفل كل قائمة من القوائم الثلاث في النماذج ١‏ 7 . 
*. وذلك لما قد يطرأ في أثناء التحليل من عيوب جديدة زيادة على العيوب المدرجة في كل 
نموذج . 


(د) إرشادات للقراء 
تتضمن توجيهات خاصة بطريقة قراءة النص وتسجيل زمن القراءة. وكيفية التعامل 
مع الكلمات ذوات الصعوبة في القراءة (انظر الملاحق) . 


١47‏ محمد ياسين ألفي وآخرون 


(ه) تعليهات للباحثين 

لتحديد عناصر رداءة الخط تتضمن طريقة تحديد الأخطاء وتصنيفها وتدوينها قِ القوائم 
الثلاث للعيوب الخطية. وكذلك العيوب غير الواردة الي يرى الباحث إضافتها إلى كل قائمة 
(انظر الملاحق) . 


(و) المدرسون القراء 

تم اختيار ستة من مدرسي اللغة بالمعهد من يتسمون بالدقة والالتزام. وروعي في 
اختيارهم أن يكونوا من ذوي الخبرة بالتدريس في المستويات المختلفة. وممن لديهم اهتمام 
بتدريس الخط العربي وإلمام بقواعده بوجه عام . 


وبعد إعداد ناذج إجراء البحث وكتابة الإرشادات والتعليات. عقدت للقراء عدة 
جلسات لتوضيح أهداف البحث ومهمة كل منهم» وتمت قراءة الإإرشادات أمامهم » ومناقشة 
ما غمض منهاء وتعديل صيغتها إذا تطلب الأمر ذلك. لتكون أكثر وضوحًا ودقة عند 
التطبيق. كما قام القراء بتجربة عدد من العينات مع الباحثين بطريقة حماعية للتأكد من 
فهمهم للمطلوب عمله, ولمحاولة توحيد الإجراءات قدر الإمكان. من حيث ضبط الزمن 
الذي تستغرقه القراءة» ووضع العلامات على أوراق العينات» والالتزام بالإرشادات لتحديد 
الكلمات ذوات الصعوبة في القراءة. وكان التأكيد لهم على وضع الخط تحت الكلمة الي 
يجدون صعوبة في قراءتهاء وليس لمجرد أنها مكتوبة بخط رديء, إذ أن المعول عليه هنا هو 
صعوبة القراءة وليس رداءة الخط. بعد ذلك وزعت المجموعة الأولى من العينات. وعددها 
ثلاثون ورقة على القراء بالتساوي لإجراء المطلوب . 


وقد حرص الباحثون على حذف عناوين موضوعات التعبير والدرجات المعطاة. وعلى 
مراعاة تنوع الموضوعات عند توزيع الأوراق على كل قارىء. حتى لا يؤثر ذلك على صدق 
الحكم. وتم توزيع الأوراق المائة على ثلاث دفعات, وكان الباحثون يعقدون اجتماعا مطولا 
مع القراء عقب كل دفعة لمناقشة ما قد يطرأ من مشكلات في أثناء القراءة» وتدوين ملاحظات 
القراء عما قرأوهء وتبادل الآراء حول بعض الكليات ذوات الصعوبة في القراءة» ثم يجمع 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارمى العربية * ١‏ 


الباحثون الأوراق المقروءة. ويقومون بتحليل العيوب الخطية وتصنيفها. وتدوين المعلومات 
في النهاذج الثلاثة أولاً بأول. 


وبعد انتهاء مهمة القراء؛ وتدوين المعلومات. جاء دور إحصاء النتائج وتحليلها 


وتدوينها. 


نتائج البحث 
قام الباحثون بتحليل خطوط مائة من الطلاب ذوي المستوى المتقدم في اللغة العربية 
من غير أهلها بغية حصر معظم عناصر الغموض الخطي الشائعة المعوقة عن القراءة في 
كتاباتهم . وقد صمم البحث للاجابة عن الأسئلة الستة الآتية: 


١‏ -هل هناك غموض خطى معوق عن القراءة في خطوط دارسى اللغة العربية الناطقين 
بلغات أخرى؟ ١ ١‏ 

 !‏ هل هناك عيوب خطية كامنة وراء الغموض الخطى الذي يعوق قراءة كتابة دارسى 
اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى؟ ْ ْ 

٠‏ هل بالإمكان تحديد العيوب الخطية الكامنة وراء الغموض الخطي لدارسي اللغة 
العربية من غير أهلها بوساطة تحليل عينة من خطوطهم؟ 

4 - هل بالإمكان تقسيم هذه العيوب إلى ثلاث قوائم تختص بشكل الحرف وبشكل 
الكلمة وبالكتابة في مظهرها العام؟ 

ه ‏ هل بالإمكان حصر وتصنيفب العيوب الشائعة التي تتكرر أكثر من غيرها في خطوط 
دارسى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى؟ 

١ ْ‏ - هل في الإمكان انطباق نتائج تحليل بعض العيوب الخطية الشائعة في خطوط 

دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى على خطوط أبناء العربية أنفسهم كذلك؟ 


ونظرًا لكثرة عدد فروض البحث فإننا سنعالجها ونعلق على النتائج في ان واحد. ويهذا 
نكون قد أجبنا أيضًا عن الأسئلة سالفة الذكر. 


مناقشة فروض البحث وافتراضاته 


١‏ الفرض الأول 
يوجد غموض خطي ف خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى . 


إن سؤال الفرض الأول هو: هل يوجد غموض خطي معوق عن القراءة في خطوط 
دارسى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى؟ إن تعريف الخط الغامض. حسب قائمة 
الصطلحات وهو الخط المعوق عن القر 92 تسريف انقط المعوقع خرن القراءه هونا خط الت 
يتسبب في توقف القارىء عن القراءة لوجود حرف أو أكثر 5 كلمة أو عدة كلمات ذوات 
صعوبة في القراءة. بناءً على ذلك فقد ثبت لدينا بالفعل أن هناك ١١47‏ عيبا خطيًا أو إعاقة 
أوقفت القراء الستة المشار إليهم عن القراءة خلال قراءتهم لمائة ورقة تعبير حر لدارسي اللغة 
العربية الناطقين بلغات أخرى. إذن. فإجابتنا عن هذا السؤال بالإيجاب. نعم. يوجد 
غموض خطي معوق عن القراءة في خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى. 
ولتقدير حجم الغموض الخطي وإعطاء صورة واضحة عنه فقد قمنا باستخراج المتوسط 
الحسابي لهذه الإعاقات . فتبين أن مدرس اللغة في المعهد يضطر إلى التوقف عن القراءة مرات 
عدة في أثناء قراءته لورقة التعبير الحر الواحدة التي لا تتعدى الصفحة الواحدة. ولا يخفى على 
أحد ما للوقفات, وعددها 1١147‏ من تأثير سلبي على سرعة القراءة واستيعاب المقروء» ومن 
إزعاج للقارئ . 


" - الفرض (الافتراض) الثاني 
توجد عيوب خحطية كامنة وراء الغموض ا خطي الذي يعوق قراءة خطوط دارسي اللغة 
العربية للناطققين بلغات أخرى . 


إن سؤال الفرض الثاني هو: هل توجد عيوب خطية كامنة وراء الغموض الخطى الذي 
يعوق قراءة خخنطوط دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى؟ بم أنه قد ثبت لدينا وجود 
غموض خطي أو خطوط تعوق القراءة فمن الطبيعي أن يكون لدينا عيوب خطيّة كامنة وراء 


ذلك الغموض الخطي . ولولا أن الكتابة أو الخط كان معيبًا لما اضطر القارىء إلى التوقف عند 
بعض حروفه أو كلماته . والعيوب الخطية هي العيوب التي تتعارض مع قواعد الخط السليم 
في كتابة الحرف أو الكلمة أو في شكل الكتابة العام أو كل ما يؤثر تأثيرا سلبيًا على المتروثية . 
وعلى سبيل المثال. فإن أي خط في عدد النقط الخاصة بحرف ماء سواء أكان ذلك بالزيادة 
أم بالنتقصان. وكذلك الأمر بالنسبة لأسئان الحرف, أو أي خط في التداخل بين حروف كلمة 
وكلمة أخرىء» أو الكتابة الممحوة أو المكشوطة أو المعدلة أو المخربشة؛ كل هذه الأمثلة من 
الأخطاء الخطية تعد عيوبًا خطية كامنة وراء الخطوط الغامضة. وقد وجدت كثير من هذه 
العيوب بالفعل وسجلت على الدارسين. 


* - الفرض (الافتراض) الثالث 


إن سؤال الفرض الثالث هو: هل بالآمكان تحديد العيوب الخنطية الكامنة وراء 
الغموض الخطي لدارمي اللغة العربية للناطقين بلغات أخرى بوساطة تحليل عينة من 
خطوطهم؟ نعم. لقند تمكنا بالفعل من تحديد العيوب الخطية والأسباب التي أدت إليها. 
وذلك بوساطة تحليل عينة من خطوط دارسى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى, كما سنرى 
في إجراءات البحث. فقد اخترنا مائة ورقة امتحان نهائي في مادة التعبير الحر قام ستة من 
أساتذة المعهد بقراءة هذه الأوراق وحددوا الكلمات التي وجدوا صعوبة في قراءتها . 


؛ - الفرض (الافتراض) الرابع 
يمكن تقسيم العيوب إلى ثلاثة أقسام تخنص بشكل ا حرف وبشكل الكلمة وبالكتابة 
فٍ مظهرها العام . 


إن سؤال الفرض الرابع هو: هل بالإمكان تقسيم هذه العيوب إلى ثلاث قوائم تختص 
بشكل الحرف وبشكل الكلمة وبالكتابة في مظهرها العام؟ لقد ظهر لنا أهمية هذا التقسيم في 


١.5‏ محمد ياسين ألفي واخرون 


أول الطريق عندما قمنا بقراءة خطوط بعض الدارسين وتحليلها, ووصلنا إلى أهمية تصنيف 
العيوب . لقد أخذنا من دراسة بريسي وبريسي ولإءووء26 ي نإءووع:2 [ ١‏ ] ثمانية عيوب خطية, 
وهي تلك العيوب التي قد تكون مشتركة بين أكثر من لغة. مثل تزاحم الحروف أو الكلمات. 
وميل قوائم حروف الكلمة. وانحرافهاء والفراغات بين حروف الكلمة الواحدة. وكذلك 
الأخطاء الإملائية. لكن با أننا نطبق هذا البحث على خط الرقعة في اللغة العربية فقد وفقنا 
إلى تطوير قائمة العيوب حتى وصلت إلى أكثر من أربعين نوعا من أنواع العيوب الخطية. 
فكان لزامًا علينا تقسيم هذه العيوب إلى ثلاث قوائم إحداها خاصة بالحرف. وأخرى 
بالكلمة. وثالثة للكتابة في شكلها العام . فمن بين العيوب التي تندرج تحت قائمة ا حرف نجد 
حجم الحرف أو فتح رأسه أو طمسه أو أسنان الحرف أو عدد نقاطه . ومن بين العيوب التي 
تندرج تحت قائمة الكلمة نذكر نقاط الكلمة أو الخطأ في الفراغات المتروكة بين حروفهاء أو 
الخطأ في الوصلات بين حروفهاء أو الأخطاء الإملائية. ومن بين العيوب التي تندرج تحت 
قائمة الكتابة في مظهرها العام ويكثر تكرارها حجم الكتابة وأداتها . 


ه ‏ الفرض (الافتراض) الخامس 
بإلامكان حصر وتصنيف العيوب الشائعة في خطوط دارسى اللغة العربية الناطقين 
بلغات أخرى . 


إن سؤال الفرض الخامس هو: هل بالإمكان حصر العيوب الشائعة التى تتكرر أكثر 
من غيرها وتصنيفها في خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى؟ ذكرنا في 
الإجابة عن الفرض الأول بأننا حصرنا ١١47‏ عيبا خطيًا. وذكرنا في الإجابة عن الفرض 
الرابع بأننا قسمنا العيوب الخطية إلى ثلاثة أقسام تتعلق بشكل الحرف وبشكل الكلمة 
وبالكتابة في مظهرها العام . 


وني هذا الفرض نؤكد أننا خرجنا بعيوب شائعة في خطوط دارسى اللغة العربية 
الناطقين بلغات أخرى هذه العيوب الشائعة قابلة للتصنيف. 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارمي العربية / ١‏ 


وعندما قمنا بتصنيف هذه العيوب وجدنا أنها تنقسم إلى ثلاثة أقسام : القسم الأول 
يتعلق بحروف معينة تشيع الأخطاء في كتابتها لدى هؤلاء الدارسين. والقسم الثاني يتعلق 
بعيوب مختلفة وأخطاء تتعلق بشكل الكلمة, والقسم الثالث يتعلق بالعيوب الشائعة 
والأخطاء التي تخص الكتابة في مظهرها العام . 


القسم الأول: العيوب المختلفة والأخطاء التي يكثر شيوعها وتتعلق بالحرف. وهي 
العيوب الناجمة عن خطأ في رسم جزء من مكونات الحرف نفسه ولا يتعداه إلى غيره» مثل 
رأس الحرف المطموس أو المفتوح. ومثل سنته أو نقطه إذا كان من الحروف ذوات السن أو 
المنقوطة . وكذلك خطأ رسم الحرف بالنسبة لموقعه من الكلمة . ويحدد جدول رقم ١‏ العيوب 
الحرفية التي كثرت فيها الأخطاء. والنسبة المئوية لتكرارها. 


جدول رقم ١‏ . الحروف التى تكثر فيها الأخطاء والنسبة المثوية لتكرار الخطأ فيها لدى دارسي اللغة 
العربية الناطقين بلغات أخرى . 


النسبة المثوية لتكرار الخطأ فيه 
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١‏ محمد ياسين ألفي وآخرون 


والتساؤلات التي تتبادر إلى الذهن تجاه جدول رقم ١‏ هي : لماذا تكثر الأخطاء في هذه 
الحروف؟ هل هذه الحروف أصعب من غيرها في الكتابة؟ وإذا كانت كتابتها صعبة. فهل 
تكمن الصعوبة في كتابتها منفردة أو متصلة؟ وهل الصعوبة تزداد في بداية الكلمة أو في 
وسطها أو في خبايتها؟ أو أن القضية ليست قضية صعوبة» ولكن كثرة الأخطاء ربا تنشأ عن 
كشرة شيوع تلك الحروف في كليات اللغة العربية أو عن السرعة الطبيعية التي لابد أن 
تصحب الكتابة؟ وهل هذه الأخطاء خاصة بدارسى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى 
لأخهم حديثو عهد باللغة وبالكتابة بها؟ | 


بعضص هذه التساؤلاات وغيرها متوقعة ومعقولة وصادقة وتتطلب إجابات علمية 
صحيحة» ولكن ليس محلها هذا البحث» ونسأل الله تعالى أن يعيننا على الإإجابة عنها لما في 


ذلك من خدمة للغة كتابه العزيز. 


ولكن إذا نظرنا نظرة فاحصة إلى الحروف التي في الجدول فنجد أنها تتكون من 
جموعات متشامبهة : 


جدول رقم ” . الأشكال الحرفية الخمسة. التي تكمن وراء 1 557/ من الأخطاء . 


مسلسل الشكل الحسرفي نسبة الخطأ فيه 
١‏ ثشارت. ب) 14خ 
١‏ س (ش) 1 
' 5 3/ 
0 ص (ض) /١‏ 
0 ن 6,؟ 7 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسي العربية ١84‏ 


المجموعة الأولى : (أسرة حرف الباء ب. ت. ث) ونسبة تكرارها المثوية 5 75/ . 
المجموعة الثانية : أسرة ذوات الكأس (س . ش . ص . ضص) ونسبة تكرارها المئوية 
4 . 


هذه الحروف ذوات الكأس ئا يسميها بععض الخطاطين (ويقصد بالكأس الجزء 
الثاني منها) هي نفسها تنقسم إلى مجموعتين أخريين هما: 


./١, 4 : سء ش: ونسبة تكرارها المثوية‎ )١( 
. /١17 : (ب) ص. ض : ونسبة تكرارها المئوية‎ 


وإذا اعتبرنا أن النون في شكلها المنفرد (ن). هي كأس بنفسهاء والتى نسبتها المئوية 
46 فإن المجموعة الثانية المكونة من ذوات الكاس وهي : س. ش . ص . ض . ن 
تشكل نسبة مئوية قدرها 9 79/. 


ولذلك فإذا أردنا أن نرتب مجموعات الحروف المتشابهة التي يكثر فيها الخطأ حسب 
النسبة المكوية لتكرارهاء فستكون مجموعة ذوات الكأس هي الأولى (7299/) وتليها 
مجموعة حرف الباء وأخواتها (5 ,57/)» ويتبع هذه المجموعات في الترتيب ‏ حسب النسبة 
المئوية للتكرار ‏ حرف الياء (؟5١/).‏ فحرف الحاء (4, 84/). إذن. فالمجموعة ذوات 
الكأس تشكل نحو ثلث كمية الأخطاء في حين أن مجموعة أسرة حرف الباء تشكل ما يربو 
قليلا على ربع كمية الأخطاء . 


وإذا نظرنا إلى الحروف التي تكثر فيها الأخطاء حسب ما ورد في جدول رقم ١١‏ ودون 
أخذ المجموعات المتشابهة في الاعتبار» يبقي حرف الياء هو الحرف الذي اتفق القراء على 
كثرة أخطاء الدارسين في كتابته إلى درجة تعوق قراءتهم لهذا الحرف أو الكلمات التي تحتوي 
على هذا الحرف. إذن فحرف الياء وحده شكل نسبة /١7‏ من مجموع الأخطاء لكل 
الحروف. وإذا علمنا أن لهذا الحرف مالا يقل عن ستة أشكال عرفنا السبب. ويليه حرف 
الثاء 8 , »)/9٠١‏ ثم السين (8,1/). وهكذا حتى حرف الشين الذي كانت نسبة تكرار 
الخطأ فيه (؟ , 5./). 


١6‏ محمد ياسين ألفي واخرون 
ولكن هل هناك جوانب مشتركة شائعة بين هذه الحروف؟ لكي نجيب عن هذا 


المئوية لتكرارها. وهو يبين أيضاء وبوضوح. المواطن التي تكثر فيها الأخطاء. مثل إغفال 
أسنان للحروف. أو إضافتها وإضافة وضع النقط للحروف أو إغفاها. ..الخ. 


جدول رقم 5. الحروف التي تكثر فيها الأخطاء. والنسبة المئوية لتكرارها ومواطن الخطأ فيها. 
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إذا أمعنا النظر في جدول رقم " سيتضح لنا أن الخانتين الثانية والثالثة المتعلقتين 
بأسنان الحروف. والخانات الرابعة والسادسة والثامنة المتعلقة بنقط الحرف. هى الأكثر 
شيوعًا بين هذه الحروف العشرة. بمعنى آخر. سبعة حروف من الحقذرة متقوطة: وتسعة 
حروف منها هي من الحروف ذوات السنة. وهذا يقودنا إلى نقطة رئيسة أخرى ننتقل إليها 
في الفقرة التالية من البحث . 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسي العربية ١٠١‏ 


فىا أن البحث أسفر عن حروف تكثر فيها الأخطاء. لقد أسفر أيضًا عن عيوب يكثر 
شيوعها في خطوط الطلاب في جميع حروف اللغة العربية» وهو ما يبينه لنا جدول رقم 4 . 


جدول رقم 4. العيوب التي يكثر شيوعها ني خطوط الطلاب وتتعلق بشكل الحرف . 


اليتون عدد النسبة 
الأخطاء المئوية 

/”5,5 -إغفال السنة عن حرف لا يستقيم إلا بها و1‎ ١ 
؟ -إضافة السنة إلى حرف لا يحتاج إليها 11 0 1970م‎ 
06 5 خطأ في عدد النقط على ا حرف بالزيادة أو النقص‎ - * 
/ تصغير احرف بشكل لا يتمشى مع مستوى خط الدارس 65 كرة‎ - 3 
/ ه -إغفال وضع النقط فوق الحرف أو تحته هه هو‎ 
7 -إطالة (مط) تعريقة الحرف «في نهاية الكلمة غالبّا» ف همره‎ 5 
7/0 * ١ -إضافة نقط لحرف غير منقوط‎ 7 
"0 “6 -خطأفي رسم الحرف بالنسبة لموقعه من الكلمة‎ 8 
710- 19 انفراج رأس الحرف وفرطحته‎ - 9 
/ 4 -فتح رأس الحرف المصمت لل‎ ٠ 
الم‎ ١1 طمس رأس ال حرف المفتوح‎ -١ 
7 لا‎ ٠١6 تكبير الحرف بشكل لا يتمشى مع مستوى خط الدارس‎ - ١١ 


يلاحظ من جدول رقم 4 أن عدد الأخطاء والنسبة المئوية هذه الأخطاء رتبت تنازليًا . 
فأكثر العيوب الخطية وقعت في إغفال السنة عن حرف لا يستقيم إلا بهاء وأقل العيوب 
وقعت في تكبير الحرف بشكل لا يتمشى مع مستوى حجم خط الدارس . وإذا جمعنا العيوب 
المتشايهة أو المتقاربة بعضها إلى بعض. والنسب المئوية لتكرارهاء سنخرج بظاهرة غريبة ) 
يكن ليتوقعها مدرس الخط لو طلب منه التنبؤ بها. 


فأكثر العيوب شيوعًا لم تكن متعلقة بجمال الخط. أو بعدم استقراره على السطرء أو 
برسم الحرف في مواقعه المختلفة من الكلمة, أو غير ذلك من العبوب المتوقعة للوهلة الأولى 


١‏ محمد ياسين ألفي واخرون 


لدى مدرمي الخط . بل إن نتائج هذا البحث أثبتت ثبتت أن العيوب المتعلقة برسم الحرف تشيع 
أكثر ما تشيع في سن الحرف. وفي نقط احرف وكذلك في حجم الحرف . 


فالبندان .)١(‏ (") يوضحان أن ما يقارب الخمسين في المائة )/8٠(‏ من الأخطاء 
قد جاء من إغفال الدارسين أسنان حروف لا تستقيم إلا مها - وهي الأخطاء الغالبة ‏ ونتج 
من إضافة أسنان إلى حروف ليس من خصائصها الأسنان. وهذه هي الظاهرة الأول . 


والعيب الشائع المشترك في البنود (*) و (5) و () متعلق بنقط الحرف. فقد لوحظ 
أن دارسى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى بالمعهد كثيرا ما يخطئون في عدد نقط الحروف 
بالزيادة أو بالنققص, أو في إغفال وضع النقط. أو في إضافة نقطة أو أكثر الحروف غير 
منقوطة. وقد بلغت نسبة هذا النوع من الأخطاء نحو الربع أي 55/:. وهذه هي الظاهرة 
الثانية . 


وتبين كذلك أن العيب الشائع المشترك في البنود (5) و (5) و (4) و(5١)‏ يتعلق 
بحجم الحرف. فقد لوحظ أن الطلاب يصغرون أحجام الحروف أو يكبرونها بشكل لا 
يتمشى مع المستوى العام لكتاباتهم» أو أنهم يطيلون تعريقة الحرف. أو يميلون إلى جعل 
رأس الحرف منفرجا أو مفرطحًا بشكل مبالغ فيه . وقد شكلت نسبة هذا النوع من الأخطاء 
لحر امن أي 0 وهذه هي الظاهرة الثالثة . 


وأخيراً فقد بلغت الأخطاء المتعلقة بفتح رأس الحرف أو طمسه في البندين )٠١(‏ 
و(١1١)‏ نسبة ضئيلة جدًا تقارب ال 4/. 

وهكذا تكونت لدينا جموعات العيوب التالية في جدول رقم 6 

كها سبق أن ذكرناء هذه النتائج لم تكن متوقعة. لكننا لا نعتقد أن الذهن المتفتح 


للتحليل والبحث العلمي يرفضها. وإذا نظرنا إلى الخط العربي نظرة شاملة؛ وجدنا أن نسبة 
كبيرة من الحروف منقوطة. وتليها الأحرف ذوات السنة . فمن بين الحروف العربية الثهانية 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسي العربية ١6+‏ 


جدول رقم ه. مجموعات العيوب الشائعة في خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى. 


المجموعة نوع العيب الثبية التويسة 
لتكراره 
الأولى وتتعلق بسنة احرف *رة14خ2/ 
الثانية وتتعلق بنقط الحرف 1 
الثالثة وتتعلق بحجم الحرف ١‏ 
الرابعة وتتعلق بفتح رأس الحرف أو طمسه 11 


والعشرين هناك خمسة عشر حرفا منقوطاء وكذلك سبعة أحرفب من ذوات السنة. وأن هذه 
الخصائص المتعلقة بالحروف ذوات السن وأشكافا المختلفة. والحروف المنقوطة التي يبلغ 
عدد نقاطها اثنتين وعشرين نقطة. بالإضافة إلى مواقع هذه النقاط المختلفة من الأحرف, 
لاشك أنها تؤكد صدق بعض هذه النتائج . وعند اجتماع ظاهرتي السنة والنقط في مجموعة 
الأحرف مثل الباء والتاء والثاء والنون والياء والضاد فإنها تزيد من احتمالات الغموض 
الخطي التي تعوق القراءة كما رأينا في الجدولين ١‏ و7, وتزداد درجة الصدق أيضا. 


بقى لنا ظاهرة رابعة ‏ وهي آخر هذه العيوب الحرفية التي نود أن نذكرها في هذا 
البحث ‏ نقصد ظاهرة الحروف الي تتخذ أشكال حروف أخرى . 


من بين حروف اللغة العربية الغانية والعشرين هناك واحد وعشرون (١؟)‏ حرفا 
اتخذت أشكال حروف أخرى في خطوط الدارسين. بمعنى آخرء وجدنا أن الدارس كتب 
خطاأ الكاف (ك) لاما إل)» والذال (ذ) زايا (ز)» والدال (د) واوا (و). . . إلخ . 


نجد في جدول رقم 5 أربعة حروف تتبادل مع حروف أخرى مشابهة لها في كتابات 
الطلاب : 
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جدول رقم 5. الحروف التي تنبادل أشكاها . 
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الأسهم في هذا الشكل ترمز إلى أن بعض القراء المشاركين في هذا البحث قرأوا الميم 
حاء وقرأوا ‏ أيضا ‏ ا حاء ميا في بعض كتابات الطلاب المعيبة» وقرأوا كذلك الغين خاء 
والخاء غينًا. وقد انعكست الكتابة المعيبة كذلك على القراءة فتبادلت الدال مع الواى 
وتبادلت اللام مع الكاف. 


وإن ظاهرة التبادل قد تعتبر من مؤشرات الصدق. إذ أن زيادة التشابه وكثرة 
الخصائص المشتركة بين حرفين من الحروف العربية يجعل إمكانية كتابة كل منهما مثل الآخر 


من أسباب هذا التبادل السرعة الطبيعية أو العادية في الكتابة» وتكون عادة مضبوطة 

بوقت معقول مناسب كا في كتابة موضوعات التعبير الحر في الامتحانات أو الخطابات 
العادية الخاصة. وتزيد الأخطاء الخطية ويكثر التبادل في الكتابة السريعة.» وهى هي التي تقع 
نحت ظروف مضغوطة مختلفة من حيث الوقت. وذلك مثل تزاحم الأفكار في الإجابة عن 
سؤال في الامتحان أو كتابة العناوين وأسئلة المسابقات من وسائل الإعلام المرئية 
والمسموعة . ومن هذه الأسباب أيضًا إهمال قواعد الخط السليمة وعدم اكتمال تعلم قواعد 
الخط أو تطبيقها لدى هؤلاء الدارسين حديثي العهد بخط اللغة العربية أوغيرها . ولا يفوت 
القارىء ملاحظة التشابه الكبير بين الدال والواو ؛ وكذلك بين اللام والكاف. ومع السرعة 
| وأي سبب من الأسباب الأخرى المذكورة شابقًا قد تزول معظم الخصائص المميزة لحرف 
ما. وعلى سبيل المثال. قد يتحول حرف الواو إلى راء أو العكس بالعكس . وهذا ينطبق على 
جميع حروف هذا الجدول أو غيرها من الحروف المشابهة ولكن بنسب متفاوتة . فكل)ا كانت 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسي العربية ه6١‏ 


متفاوتة . فكلا كانت خصائص حرفين من الحروف متشاببهة» كانت إمكانية اتخاذ أحدهما 
شكل الحرف الآخر المشابه له أكبر. فعلى سبيل المثال تلاحظ أن الفرق بين الثاء (ث) 
والشين (ش) هو الكأس الذي يمثل الجزء الثاني من الشين. وقد لوحظ أن كثيرا من 
الطلاب كتبوا الثاء مثل الشين. وكلما زادت درجة التشابه بين حرفين من الحروف كانت 
إمكانية تبادل الحرفين مع بعضههما البعض أكبر. فعلى سبيل المثال نلاحظ أن الفرق البسيط 
بين الدال (د) والواو (و) هو عملية الطمس في رأس الواوء والتي غالبا ما يهملها الطالب 
فتتحول الواو إلى دال مثل «و؛ تصبح «د». وقد تتحول الدال إلى واوإذا وضع الطالب خطأ 
أي زيادة على رأس الدال. 


هناك ظواهر أخرى خارجة عن هذا الجدول منها أن حروف الجيم والحاء والاء كلها 
أخذت شكل اميم . وأن الذال كتبت زايّاء والفاء نوناء والنون لامّاء وأن الثاء كتبت شيئًا أو 
سيناء والهمزة كتبت عيئًا ‏ وهذه الأخيرة ظاهرة صوتية تعكس لفظ الطلاب الخطا. فعل 
سبيل المثال يلفظ الطالب كلمة «ثلاثة» خطأ «سلاسة» وكلمة «سعل» خطأ «سأل». 


كل حالات هذه الأحرف التي ذكرت بأنها تأخذ أشكال حروف أخرى أو تتبادل مع 
حروف لسبب أو لآخر. لم تتكرر كثيرا. لذلك يجب الأخذ بنتيجة هذا البحث في هذا الظاهرة 
بحذر شديد. ولكن دراسات أخرى مشابهة يتوقع أن توصلنا إلى نتائج صادقة لهذه الظاهرة. 
وهذه المؤشرات هي بمثابة توجيه إلى مدرس الخط ليقوم بالتركيز على هذه الجوانب الحرفية في 
أثناء تدريسه وشرحه لقواعد الخط . 


ولكن كما قلنا في بداية معالجتنا للفرض الخامس. إننا عندما صئفنا العيوب الخطية 
وجدنا أنها تنقسم إلى ثلائة أقسام ‏ وقد فرغنا من معالحة القسم الأول الذي يتعلق بالحروف 
وسنتناول الآن القسم الثاني . 


القسم الثاني : العيوب المختلفة والأخطاء التي يكثر شيوعها وتتعلق بشكل الكلمة. 
ونقصد بها تلك العيوب الى تظهر في كتابة الطلاب. وتتعدى رسم الحرف إلى الكلمة نفسها. 
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وبمعنى آخر لا تنحصر في مكونات الحرف بل تتجاوزه إلى مواطن أخرى في نطاق الكلمة, 
مثل طريقة وصل الحرف بما يليه. ومثل انشطار الكلمة إلى مقطعين بسب زيادة طول الفراغ 
بينهها مما يؤثر على شكل الكلمة. ومن ثم يعوق قراءتهاء ومثل ضغط حروف الكلمة الواحدة 
وتداخلها في بعضها البعض. وغير ذلك من الأمور التي تخرج عن نطاق الحرف ومكوناته 
وتنحصر في الكلمة ذاتها. 


جدول رقم 7. أخطاء خطية إملائية متعلقة بشكل الكلمة. 


نوعالخطاً عدد الأخطاء نسبتها 

١‏ - إسقاط حرف أو أكثر من الكلمة 9 1اه/ 
 *‏ إضافة حرف أو أكثر إلى الكلمة هه 8 
4 - استبدال حرف بحرف في الكلمة بف 2/15 
١‏ - قلب بعض حروف الكلمة فى وك 
حول ١‏ 


إن لكل نوع من هذه الأخطاء الخطية تحليلاً خاصًا به. أي أن إسقاط حروف من 
الكلمة أو إضافة حروف إليها قد يكون ناتجًا عن السرعة أو الإغمال أو غيرهما من الأسباب 
المذكورة سابقا . وكذلك الأمر بالنسبة لاستبدال حرف مكان حرف أو قلب بعض حروف 
الكلمة الواحدة. لكن مع هذا فإنه من غير المستبعد أن تكون بعض هذه الأخطاء الخطية, 
أخطاء إملائية أيضا لكن من نوع خاص . وخصوصية هذا النوع من الأخطاء هنا أنها أدت 
إلى إعاقة قراءة خطرط الدارسين هذه العينة. بمعنى اخر ربا يكون هناك أخطاء إملائية 
أخرى لوحظت من قبل القراء لكنهم لم يسجلوها لأنها لم تَعُْ قراءة هذه الخطوط. فى| هو 
ظاهر من الحدول فإن ما نسبته م 287 من مجموع الأخطاء يشكل أهمية لها. ويلحق بهذا 
النوع من الأخطاء الخطية أخطاء في كتابة ال همزة بلغت ه" خطأ نسبتها ؟ , /١5‏ من مجموع 
الأخطاء . وقد اثرنا عدم ضم أخطاء ال حمزة الإملائية إلى الأخطاء في جدول رقم /الما لأخطاء 
الحمزة في اللغة العربية من خصوصية وتعقيد. على أي حال فأخطاء الهمزة هذه كان ها أثر 
واضح في تعويق قراءة خطوط العينة . 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسي العربية باه ١‏ 


يلي هذا النوع من الأخطاء الخطية أخطاء تتعلق بتداخل بين حروف كلمة وحروف 
كلمة أخرى سابقة أو تالية لها. أو ضغط حروف الكلمة الواحدة وتداخلها في بعضها 
البعض. وكذلك أخطاء تتعلق بوجود فراغات بين حروف الكلمة الواحدة أو بين مقاطعهاء 
وكذلك اختلاف الفراغات طول وقصا بين حروف الكلمة الواحدة ومقاطعهاء وقد بلغ عدد 
الأخطاء م7 خطأ وتمثل 80/ من مجموع الأخطاء . 


ثم يأتي بعد ذلك أخطاء تتعلق بإطالة الوصلة بين حرفين في الكلمة أو تقصيرهاء أو 
بقطع الوصلة بين حرفين. وقد بلغ هذا النوع من الأخطاء +" خطأ تمثل 17 . 


وأخيراء فقد شاعت أيضًا عيوب خطية مختلفة خاصة بشكل الكلمة. من هذه 
العيوب : 

١‏ وضع النقط فوق أو تحت حرف غير الحرف التابع للنقط في الكلمة نفسها. 

مزج خطي الرقعة والنسخ في كتابة الكلمة الواحدة. 

* - إعادة كتابة الكلمة بالمرور بالقلم على الحروف نفسها أكثر من مرة . 

5 - تقسيم الكلمة إلى جزئين في سطرين . 

ه ‏ عيوب أدت إلى تعذر قراءة بعض الكليمات تامًا . 


وقبل أن ننتهي من الفرض الخامس نذكر باختصار نتائج القسم الثالث. 


القسم القبالة: العيوب الشائعة والأخطاء التي تتعلق بالكتابة فق مظهرها العام . 
ونقصد ما تلك العيوب التي يكون السبب فيها خارج حدود الكلمة الواحدة وحروفها. مثل 
تزاحم الكلمات في نبهاية السطرء والكتابة المحشورة بين السطرين» وكذلك الممحوة أو 
المكشوطة أو المعدلة. وغير ذلك من الأمور التي تعوق القراءة . 


ولم يكن يسيرا علينا تصنيف العيوب المتبقية في هذا البحث تحت هذا العنوان الواحد : 
العيوب الشائعة والأخطاء التي تتعلق بالكتابة في مظهرها العام. السبب في ذلك هو أولآً. 
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عدم تجانس هذه العيوب لكي تكون تحت عنوان واحد ؛ وثانيّاء وجود تشابه بين بعض عيوب 
هذا القسم وعيوب القسمين الأول والثاني الخاصين بالحرف والكلمة ؛ وثالثاء لوجود ظاهرتين 
نعتقد أنهه| خاصتان إلى حد كبير بكتابات دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى. ولكننا 
سنذكر الظواهر التي تتعلق بالكتابة في مظهرها العام حسب تجانسهاء ما أمكن . 


كثيراً ما يميل الدارسون - با في ذلك أبناء العربية أنفسهم - إلى التفئّن في الكتابة ظنًا 
منهم أن ذلك يضفي جمالاً على خطهم. أو أنهم يتفننون نتيجة اللامبالاة في الكتابة. وقد 
شكل هذا النوع "" غلطة نسبتها ؟ , /5٠‏ من أخطاء هذا القسم. وهذا أدى إلى تعويق 
القَرَاء عن القراءة» وهو أمر بين وممكن تنبيه الطلاب إليه وتحذيرهم منه . 


لوحظ أيضًا أن ظواهر مختلفة مثل : 
١‏ الكتابة الممحوة أو المكشوطة أو المعدلة أو المخربشة 

؟ ‏ الخلط في الكتابة بين أنواع مختلفة من الخطوط 

” - زيادة انسكاب الحجبر 

؛ - تزاحم الكلمات في نهاية السطر 

- ميل قوائم حروف الكلمة وانحرافها إلى اليمين أو اليسار 

؟ - الككتابة المحشورة بين السطرين 

- تصغير الكتابة أكثر من اللازم 
هذه الظواهر شكلت 47 خطأ وكانت نسبتها 4؛ , 07/ من الأخطاء معظم هذه الظواهر لا 
تخص الخط العربي فحسب. بل هي مشتركة بين كثير من خطوط اللغات العالمية. كذلك 
فإن هذه الظواهر لا تخص دارمي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى وحدهم. بل هي 
موجودة في كتابات أبناء العربية أنفسهم . 


لا يوجد من بين الخبراء في تعليم اللغة العربية للناطقين بلغات أخرى من لا يتوقع 
أخطاء نحوية ودلالية في كتابات الدارسين, ولكن قليلا من هؤلاء الخبراء من يتوقع أن يكون 
لمذه الأخطاء دور معوق في مقروئية خطوط دارسى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى. 


ومن هذه القلة القليلة من الخبراء يندر من يتوقع أن الأخطاء في التركيب اللغوي والدلالي 
تصل إلى هذه النسبة الكبيرة» 47/ من مجموع الأخطاء الخطية المرصودة. ونحن عندما 
جعلنا خانة خاصة بأخطاء اللغة والتراكيب». وأخرى خاصة بالأخطاء الدلالية. كان هدفنا 
من رصد هاتين الظاهرتين هو محاولة حصر كل ما يمكن حصره من أسباب معوقة بشكل 
مباشر أو غير مباشر في خخطوط الخاطين لكتابة العربية الناطقين بلغات أخرى. ولكننا فوجئنا 
عندما شكل هذا النوع من الأخطاء هذه النسبة الكبيرة . 


والآنء وقد ظهرت هذه النتيجة. فهي مقبولة جدَّاء ولا يرفضها الخبير» وتفسيرها 
ليس بعسير. فعندما يجد متحدثو اللغة صعوبة في فهم حديث دارسي اللغة الناطقين بلغات 
أخرى لكثرة أخطاء النحو والمفردات والنطق لديهم. فلا تتردد في عزو تفسير هذه الصعوبة 
إلى عدم اكتمال معلومات الدارسين لعناصر النحو والمفردات والنطق . وعدم ارتقاء القدرة 
على تطبيق مهارة الكلام اتصاليًا. وكذلك الأمر بالنسبة للكتابة. فعندما يقرأ ابن العربية. 
قراءة متقطعة يتخللها وقفات لخط دارسى العربية الناطقين بلغات أخرى. فسيكون السبب 
عدم اكتمال معلومات الدارس لعناصر النحووالمفردات؛ بالإضافة إلى ضعف مهارت التعبير 
والخط. 


وقد تبين لنا أيضًا أن هذا النوع من الأخطاء له دور كبير لا يستهان به في عوق 
القارىء من أبناء العربية عن هذه الكتابات. ولا شك في أن القارىء من دارسى اللغة 
العربية الناطق بلغة أخرى سيجد صعوبة أكثر بكثير من ابن العربية في قراءة الخطوط الرديئة 
والمحتوية على عيوب خطية متنوعة بها في ذلك أخطاء في التركيب اللغوي والدلالي . 


وقد سبق لأحد باحثى هذا البحث أن أثبت أنه كلما ارتفعت درجة تشويه الكتابة 
الإنجليزية ‏ أي زيادة العيوب الخطية المفتعلة. عدا الأخطاء اللغوية والدلالية والإملائية - 
كانت مقروئية ذلك المكتوب أصعب. وقد ثبت أيضًا باختبار صادق وثابت إحصائيّاء أن 
أبناء اللغة الإنجليزية استطاعوا قراءة الكتابة للحروف الرومانية المشوهة بسرعة مضاعفة 
عن سرعة دارسي اللغة الإنجليزية من غير أهلها [171. ص ص١97-81].‏ 
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الفرض السادس 
بعض العيوب ا خطية الشائعة في خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى 
هي نتيجة وجود خصائص خطية خاصة با خط العري . هذه ا حقيقة تجعل إمكانية انطباق 
نم غلبيل هله النستوت عل غتطزا ابناء الغزيتة انفسهم زارقة وستايحة ايض : 


إن سؤال الفرض السادس والأخير هو: هل في الإمكان انطباق نتائج تحليل بعض 
العيوب الخطية الشائعة في خطوط دارسى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى على خطوط 
أبناء العربية أنفسهم كذلك؟ لاشك أن درجة مقروثية خط دارسي اللغة العربية الناطقين 
بلغات أخرى بعامة أقل من درجة مقروئية خط الناطقين بالعربية . ويعبارة أخرى, إن درجة 
وضوح خط دارسي العربية الناطقين بلغات أخرى - في الغالب ‏ أقل من درجة وذ.ءح خط 
أبناء العربية. والنتيجة الطبيعية لذلك هي أن أنواع الأخطاء والعيوب الخطية في -عطوط 
دارسى العربية الناطقين بلغات أخرى ودرجة فداحتها وكثرتها تختلف عن أخطاء أبناء 
العربية. هذه القاعدة تنطبق على اللغة العربية واللغات الطبيعية الأخرى في العالم. وفي 
الوقفت لفسلةة لا يفوتنا أن نسلم بأنه من بين دارسي العربية الناطقين بلغات أخرى من 
يكتب خخطا أكثر وضوحًا بل وجمالاً من كثير من الناطقين بالعربية . ولكن ‏ مع هذا فلابد 
لنا من أن ننظر في بعض خصائص الخط العربي. لكن مع هذه المسلمات فهل مبعث 
الأخطاء والعيوب الخطية لدارسي اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى ناتج عن عدم اكتمال 
دراستهم مهارات اللغة العربية بما في ذلك الخط. أو أنه توجد أسباب أخرى يمكن 
استقراؤها د التي بين أيدينا؟ إن شيوع أخطاء وعيوب خطية بعينها دون غيرها لابد 
وأن له دلائل وه مؤشرات معينة خارجة عن خط دارسي العربية الناطقين بلغات أخرى . فإلام 
يشير شيوع بعض هذه الأنواع من الأخطاء؟ وإلام تشير كثرتها؟ هل بعض هذه الأنواع من 
الأخطاء ودرجة شيوعها مجرد مصادفة اعتباطية؟ أو أنها ظاهرة خاصة بدارسى اللغة العربية 
الناطقين بلغات أخرى؟ أو أن ها مؤشرات ودلائل أخرى؟ ْ 


إن بعض أنواع هذه الأخطاء ودرجة شيوعها لا يمكن أن يكون - في تقديرنا ‏ محرد 
صدفة اعتباطية . ويجرد النظر في نتائج وتحليل الفرض الخامس كفيل بأن يمد القارىء بأمثلة 
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مقنعة مفادها أن بعض نتائج هذا البحث تعكس بصدق خصائص العينة الطلابية التي 
جرت عليها الدراسة. لكن المؤشرات أعمق من ذلكء» ونرى أن ا دلائل تنبثئق من 
خصائص الخط العربي نفسه. وفي الفقرات الآتية نعرض لبعض أسباب تفسيرنا لهذا 
التوجه . 


اول إن امن مل انتروقك الزوفنانة النبعة والمكترين يرد عفان متقوطات تفقط 
(1) و2.))[9 وعدد نقاطها اثنتان. ولكل منها نقطة واحدة تقع في مكان واحد ثابت داق 
فوق الحرف. وني كل أحوال كتابة الحروف. متصلة كانت أم مفردة . 


أما الحروف العربية المنقوطة فالأمر فيها جد مختلف. فعددها خمسة عشر حرقاء 
ومجموع نقاطها اثنتان وعشرون نقطة. ومن هذه الحروف ماله نقطة واحدة. ومنها ما له 
نقطتان. ومنها ماله ثلاث . وهذه النقط تع فوق الحرف «غ) أو تحته «ب» أو عن يمينه «ظ» 
أو عن شماله () أو في بطنه «ج». وهذه النقط تتخذ أشكالاً متعددة. فقد تكون متصلة 
بالحرف (”) وقد تكون منفصلة عنهء وفي حالة اتصاها قد يعني الشكل نفسه نقطة واحدة 
(00) أو نقطتين () أو ثلاث نقاط (-). 


ومن حيث تمائل وتشابه أجسام الحروف المنقوطة. فمنها ماله خمسة أشكال متاثلة 
«وباتث ن ي» ومنها ماله أربعة أشكال متشاءهة «ف ق غ ض» ومنها ماله ثلاثة (ج ح خل 
ومنها ماله شكلان متقاربان «ذ ز)» . 


أضف إلى ذلك اختلاف شكل الحرف الواحد في بداية الكلمة ووسطها ونهايتها «ق 
قاقء يي ي» أو اختلاطها مع بعضها البعض كا في النسخ والرقعة . 


وهكذاء فعلى الرغم من هذا الفارق الكبير جدًا الذي لا مجال فيه للمقارنة بين 
الحروف المنقوطة في اللغتين العربية والإنجليزية. فقد عدّ المؤلفان [1. ص777] حرف ال 
«1» من بين الحروف التي تسببت في ثلاثة أرباع حالات الغموض الخطى . وذكر المؤلفان أن 


بحل محمد ياسين ألفي واخرون 


الخطأ في هذا الحرف يكمن في إغفال وضع النقطة. أو في وضعها إلى اليسار أو إلى اليمين. 
بدلا من وضعها في مكانها الصحيح فوق الحرف. فأمام هذا الفارق الكبير بين اللغتين 
العربية والإنجليزية وأمام كون حرف ال «ذ» المنقوط من , بين الحروف التي تسببت في ثلا 
أرباع حالات الغموض الخطي , ل ل 
الإنجليزية أنفسهم. - من دارسي الإنجليزية من غير أهلهاء نقول أمام هذه 
الأسبابء. لا يسعنا إلا أن نسلم بأن بعض أسبابا الغموض الخطي يرجع إلى حرف ال 
1 نفسه لكونه منقوطا من ناحية وإلى الخصائص الخطية للغة الإنجليزية نفسها من ناحية 
أخرى . 

إذا كان الأمر كذلك بالنسبة لحرف واحد ولنقطة واحدة ولوقع واحد في اللغة 
الإنجليزية. فا بالك باللغة العربية الى تحتوي حروفها عل خسة عفر حرفا متقوطاء 
واثنتين وعشرين نقطة لها بضعة أشكال وعدة مواقع!! ا حقيقة أنه لا يختلجنا شك في أن 
نسبة الغموض الخطي التي نتجت عن النقط في حروف الكتابة العربية والتي بلغت , 378/ 
انبعثت في المقام الأول وبشكل رئيس من الحروف المنقوطة نفسها ومن الخصائص الخطية 
للغة العربية ذاتها . 


ثانيّاء أما نسبة ال “,40/ من الغموض الخطي التي تسببت فيها الحروف ذوات 
الأستان فضبيرها ليس باقل تعقيدًا من ذوات النقط . فهناك مجموعتان من: الخروف ذوات 
الأسنان : المجموعة الأولى وحروفها تبدأ بالسن (ب. ت. ث. نء ي).ء والمجموعة الثانية 
وحرفاها ينتهيان بالسن (صاء ض). ولكل حرف من الحروف الخمسة التى تبدأ بالسن 
أربعة أشكال مختلفة عند كتابة (ب». ب» سب » ب)وبعملية حسابية بسيطة 55 بعشرين 
شكلاً متاثلاً لا يفرق بين حرف وآخر منها إلا موقع النقطة أو النقاط. وإذا أضفنا إليها 
الأشكال الأربعة الخاصة بالمجموعة الثأنية ولنبابه زلفي السين والشين ببعض أشكال 
المجموعة الأولى.» يصبح لدينا ست وعشرون سما وإن معظم حالات الغموض الخطي التي 
نجمت عن الحروف ذوات الأسنان كان سببها إضافة سنة إلى حرف لا يحتاج إليها. أو 
إغفال السنة عن حرف لا يستقيم إلا بهاء وعدم اتباع قواعد رسم الحروف التي تبدأ بالسن. 
كقاعدتي رفع السنة (ينبت) وتقويسها (يم). 
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نستنتج مما تقدم أن النسبة الكبيرة للعيوب الخطية في النقط والأسنان, لم يكن مبعثها 
العينة الطلابية التي أجريت عليها الدراسة وأنه قد يتعلق بالخصائص الفنية للخط العربي. 
وعليه فإنه من المعقول جدًا أن تنطبق بعض نتائج هذا البحث على أبناء العربية أيضًا. أي 
أننا نتوقع أن تشيع أخطاء متعلقة بالأسنان والنقطة ‏ لكونهها خصيصتين للخط العربي - 
لدى أبناء العربية أنفسهم ولكن بنسبة أقل من دارسي اللغة العربية الناطقين بلغات 
أخرى. وعندما تجتمع ظاهرتا السن والنقط في حرف ماء فإن احتمالات الغموض الخطي 
والأخطاء التي تعوق القراءة تزيد. وقد ثبت ذلك فعلا في نتائج هذا البحثء كا رأينا في 
أسرة حرف الباء وكذلك في حرفي النون والياء» وهوما جاء في جدولين ١‏ و؟. وإن هذا في 
تقديرنا يعزز صدق نتائج هذا البحث. 


هناك كذلك خصائص خطية أخرى نعتقد أن عددًا كبيرا من اللغات تشترك فيها 
استبدال حرف منها بحرف آخرء أو قلب بعض حروفهاء إلى آخر ظواهر الخطأ هذه التي 
تصيب الكلمة . وكذلك هناك ظاهرة التفنن في الكتابة الى تتعلق بالكتابة في شكلها العام 
وهو ما سبق أن أشرنا إليه في بحث .1١[‏ ص ]77١‏ وبعض هذه الخصائص تظهر في خطوط 
الخاط في أي لغة با في ذلك أبناء العربية . 


أخطاء جديدة وإضافات 

ولا يفوتنا أن نذكر أن القراء قد أدوا ما كلفوا به في جدية ودقة. وتوصلوا في أثناء 
قراءتهم للنصوص إلى أنواع من العيوب الخطية غير واردة في القوائم. وهو ما أثمرته 
المناقشات التي كان يعقدها معهم الباحثون بعد كل دفعة من الأوراق. ففي مجال الأخطاء 
الخاصة بشكل الحرف وردت عيوب مثل : إغفال كتابة جزء من الحرف, كإهمال شرطة 
الكاف (ك). والخطأ في رسم علامة الترقيم بحيث تشبه أحد الحروف. ومن الأخطاء 
الخطية الخاصة بشكل الكلمة جاءت عيوب مثل : إسقاط عجز الكلمة, وكتابة جزء من 
الكلمة في آخر السطر وتكملتها في بداية السطر التاللي»ء وكذلك وصل حرف في الكلمة لا 
يوصل بما يليه . أما العيوب الخاصة بالشكل العام للكتابة فنجد أخطاء مثل: دمج حروف 
كلمتين لا تدمجان. وإسقاط كلمة أو أكثر من الجملة. 
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وعلى الرغم من أن نسبة هذه العيوب الخطية كانت ضثئيلة. غير أننا أضفناها إلى 
القوائم للاستفادة منها في البحوث المقبلة إن شاء الله (انظر الملاحق) . 


توصيات الدراسسة 
ولكن ما أهمية التعرف على هذه العيوب الشائعة بأقسامها الثلاثة. وما أهم المقترحات 
لعلاج هذه العيوب؟ في الواقع إن العلاج لا يمكن أن يتم قبل معرفة الخطأ وتحديده, ثم 
بتدريب الدارس على أن ل ميسور القراءة. وذلك بإعطاء كل حرف من 
حروف الكتابة حقه من الأسنان والنقط وما يلحقه من التغيير في الاتصال والانفصال 
والتوسط من التعريق والتعقيف والمط والقط أو الشق والعطف والإقفال» وغير ذلك مما يلحق 
بالحرف في أوضاعه المختلفة من الكلمة [لا. ص ص .]١١8-1١١‏ 


والاظر لخادم هذا لحت مسد اباارافة 5 حيك إن« الافكان احرف 
الخمسة الآتية : ي» ث. س. ص. ن وحدها تكمن وراء 557/ من الأخطاء (انظر 
جدول رقم 7). والتركيز على هذه الأشكال الحرفية الخمسة في تدريس مهارة الخط لدارسى 
اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى سيساعد في التغلب على نحو ثلثي عيوب الغموض 
الخطى لديم «وبالتاق تتقلمن الأخخطاء المموقة عن قرادة خطرط مولا الد ارسي بققر 
كبير. 


لذا نقترح أن يعاد النظر في برامج تعليم الخط لدرامي العربية الناطقين بها وغير 
الناطقين مها. وتستيدل بها مناهج جديدة تركز على علاج هذه الظواهر الخطية المعيبة التي 
بينتها نتائج هذا البحث. وبأسلوب مكثف يعنى بتثبيت قواعد خطية معينة. تأخذ بأيدي 
طلابنا نحو الوضوح والجمال. وتعمل على تلافي تلك الأخطاء الخطية التي تشوه كتاباتهم 
وتعوق قراءتها. وبتركيزنا على جوانب الوضوح تبرز مظاهر الجمال تلقائيًا دون حاجة إلى أن 
نوليها اهتمامًا خاصًا في تدريسها يسها. ولكن يجب أن يؤخذ في الاعتبار أن الباحئين لا يريدون 
أن يهملوا الجانب الحالي الفني الذي لا نتصور أن تكتمل خصائص الخط العربي بدونه. 


الأخطاء الشائعة في خطوط دارسى العربية ىا 


خاتهقة 
في هذه الخاتمة نلخص نتائج هذا البحث. ثم نتبعها بحدود البحث. وبا يستفاد 
منه تربويّاء وأخيراً نقترح دراسات تكمل ما بدأنا من كل غيور على اللغة العربية والخط 
العربي. إن المعاناة الشديدة التي يمر بها المدرس في أثناء قيامه بتصحيح أوراق الطلاب» 
وإن ذلك التضجر الناتج عن أسباب أهمها رداءة الخط وضيق الوقت له اثار سلبية تنعكس 
على الطلاب أيضاء فيعطى بعضهم درجات أقل مما تستحق إجاباتهم . 


لذلك قام باحثو هذه الدراسة على تحليل خطوط دارسي اللغة العربية الناطقين 
بلغات أخرى في مائة ورقة من أوراق التعبير الحر التحريري. وتوصلوا إلى نتائج جديدة في 
هذا المجال. فمن نتائج هذا البحث تمكن الباحثون من حصر معظم عناصر الغموض 
الخطي المعوقة عن القراءة في كتابات هؤلاء الطلاب وتصنيفها بوساطة ستة فروض نلخصها 
فيه| بلي : 


لقد تساءل الفرض الأول عن حقيقة وجود غموض خطي معوق عن القراءة في 
خطوط دارسبى اللغة العربية الناطقين بلغات أخرى. وجاءت نتيجة هذا البحث تؤكد 
الوجود التول ل ١١4‏ حالة غموض خطي . ولا يخفى على أحد ما لهذه الأخطاء الخطية 
من تأثير على سرعة قراءة المصحح للمكتوب, وعلى استيعابه لهء فضلا عما تسبب له من 
إزعاج ومضايقة. وتساءل الفرض الثاني عما إذا كانت هناك عيوب خطية كامنة وراء 
الغموض الخطى الذي يعوق القراءة. وكانت نتيجة التحليل إيجابية» وأشارت إلى وجود 
عيوب خطية سببها عدم اتباع القواعد الفنية للخط السليم في كتابة احرف والكلمة أو في 
شكل الكتابة العام . وكان بالإمكان تحديد بعض العيوب الخطية الكامنة والأسباب التي 
أدت إليها وهو ما تساءل عنه الفرض الثالث. وتساءل الفرض الرابع عن إمكانية حصر 
العيوب الشائعة. وتساءل كذلك عن إمكانية تصنيفها. وجاءت نتائج هذا الفرض وأثبت 
هذه الإمكانية وحَصرٌ الباحثون أكثر من أربعين نوعًا من أنواع العيوب الخطية . وبناء على 
تحليلها وبيان أسبابها كان لزامًا عليهم تصنيف هذه العيوب إلى ثلاثة أقسام . أحدها خاص 
بالحرف والآخر بالكلمة. والثالث بالكتابة في شكلها العام . وبينت نتائج الفرض الخامس 
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الأقسام الثلاثة المذكورة سابقًا بالتفصيل. فحصرنا 087 خطأ يتعلق بشكل ا حرف ويشكل 
ما نسبته 9 , /,6٠‏ من مجموع الأخطاء. و87 خطأ يتعلق بشكل الكلمة ويشكل ما نسبته 
من مجموع الأخطاء. و 774 خطأ يتعلق بالكتابة في مظهرها العام ويشكل ما 
نسبته 5 /1١9‏ من مجموع الأخطاء . 


ففيها يخص شكل الحرف تبين أن الحروف ذوات السن والحروف المنقوطة هي أكثر 
الحروف تعرّضًا للأخطاء من قبل هذه العينة من الطلاب» وأنها بذلك تشكل أكبر نسبة في 
أسباب صعوبة القراءة. فالحروف ذوات السن وهي : ي. ث. ت. ب. ص. ضصء. ن» 
تسببت في 084,4/ من مجموع الأخطاء الخاصة بالحرف. والحروف المنقوطة شكلت ما 
نسبته “, 76/ منها. وعند اجتماع ظاهرتي السنة والنقط في أحرف الباء والتاء والثاء والضاد 
والنون والياء فإن احتمالات الغموض الخطي تزداد بشكل لافت للنظرء وتبين كذلك أن 
نسبة كبيرة من العيوب المخطية في النقط والآسنان مبعثها الخصائص الفنية للخط العري. 
وأن هناك واحدًا وعشرين حرفا اتخذت أشكال حروف أخرى في خخطوط الدارسين, بل إن 
هناك أربعة ثنائيات من الحروف. تتبادل أشكاها. أي يتخذ كل حرف شكل زميله 


والعكس بالعكس . 


وفيما يتعلق بشكل الكلمة فقد تبين أن الأخطاء الإملائية قد شكلت أكبر نسبة فيها ؛ 
أما ما يخص الأخطاء الخطية فأكثرها شيوعًا اختلاف الفراغات طول وقصرًا بين حروف 
الكلمة الواحدة ومقاطعهاء. يليه إطالة الوصلة بين حرفين في الكلمة أو تقصيرها. ومن بين 
الأخطاء الشائعة ئعة التي تتعلق بالكتابة ومظهرها العام وها دور معوق عن قراءة كتابات دراسي 
العربية الناطقين بلغات أخرى نجد نسبة كبيرة تخص الأخطاء النحوية والدلالية. إذ تصل 
إلى ؟4/ من مجموع الأخطاء. أما صعوبة القراءة التي تنشأ بسبب رداءة الخط فتُعرَى ‏ في 
المقام الأول لظاهرة التفنن في الكتابة التي يلجأ إليها عدد غير قليل من الطلاب. فقد 
بلغت نسبتها ؟ , ٠‏ 5// من أخطاء هذا القسمء تليها الكتابة الممحوة أو المكشوطة أو المعدلة 
أو المخربشة حيث شكلت نسبتها ©, 14/ من الأخطاء . 
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حدود البحث 
أولاً. المستوى اللغوي للدارسين: فقد اعتير المستوى الرابع ‏ آخر مرحلة في وحدة 
اللغة والثقافة بالمعهد ‏ هو المرحلة الممثلة لخط الدارسين للغة العربية الناطقين بلغات أخترى 
في مراحله الأخيرة. فعلى الرغم من أن حجم العينة ليس بصغير. حيث إنه مائة ورقة من 
أوراق التعبير الحر لؤلاء الدارسين., فإنها لم تختر من جميع المستويات الأربعة لتعليم اللغة 
العربية. فبالرغم من أن العينة عشوائية بالنسبة للمستوى الرابع» فهي ليست كذلك 
بالنسبة لطلاب وحدة اللغة والثقافة الذين يزيد عددهم على خمسائة طالب . 


انا خلفية الدارسين في الخط : إن أوراق عينة الطلاب بالرغم من أنها من المستوى 
الرابع النبائي إلا أن بعضهم درس قواعد الخط وبعضهم لم يدرسها, حيث إنه قد طرأ تغيير 
على منبج تدريس الخط بالمعهد . 


ثالثا, نوعية القراء: الذين قاموا بقراءة أوراق التعبير ستة من أساتذة المعهد الذين 
هم مهارة عالية في قراءة الخطوط المعيبة لأمثال هذه العينة من الطلاب وكذلك لهم معرفة 
بالموضوعات التي يكتبونها . 


ولكن بالرغم من صعوبة تحقيق كل ما يطمح إليه الباحث في بعض الأحيان إلا أن 
هذه الحدود المأكورة لهذا البحث ليس طا جوانب عكسية مخلّة به. 


اقتراحات لدراسات مستقبلية 
يخلص هذا البحث إلى أن نسبة كبيرة من العيوب الخطية ليس مبعثها العينة الطلابية 
الي أجريت عليها الدراسة بقدر ما يعود | إلى الخصائص الفنية للخط العربي نفسه . وعلى 
ذلك فمن المتوقع أن تنطبق بعض نتائج هذا البحث على خطوط أبناء العربية أيضًا . ويدعو 
الباحثون إلى استكمال الدراسات بإجراء بحوث على خطوط العرب. سواء أكانوا طلابًا 
نظاميين في المراحل الدراسية المختلفة أم كانوا من الموظفين في الإدارات الحكومية وغيرها . 


ل محمد ياسين ألفي واخرون 


ويدعو الباحثون كذلك إلى الاستفادة من نتائج هذه الدراسة في تصميم مناهج للتدريب 
على مهارة الخط العربي تستهدف الوضوح مع عدم إغفال الجانب الجالي . ويقترحون بناء 
على نتيجة هذه الدراسة البدء بتدريس حروف بعينها يعنى بتكثيف التدريب عليهاء وتقديم 
التمرينات العلاجية لها. ويُفضّل عدم الاكتفاء بمحاكاة النماذج بل مد الدارس بالمعلومات 
النظرية الضرورية لتحسين خطه. وتلاني الأخطاء المؤدية إلى الغموض الخطي . وتوفير 
وسائل التقويم الذاتي إلى جانب تقويم المعلم . 


ملحق رقم .١‏ عناصر رداءة الخط التي تعوق القراءة 


أولا : إرشادات للقراء 
أيها القارىء الكريم . . قبل البدء في قراءة النص. من الضروري اتباع الإرشادات الآتية : 


* ينبغي أن تقرأ النص قراءة متصلة في جلسة واحدة وبسرعة معقولة. ولا تقرأه على فترات متقطعة . 
* راع أن تكون قراءتك جهرًا أو همسا بحيث تسمع صوتك في أثناء القراءة. ولذلك أهمية كبيرة» إذ أن 
توقفك عن سماع صوتك إشارة منبهة إلى وجود كلمة أو أكثر ذات صعوبات في القراءة . 


الخمطلوات 

- قم بتسجيل الوقت الذي بدأت عنده القراءة بالضبط  في المكان المخصص في أعلى الصفحة‎ - ١ 
. ويفضل استعمال عداد الدقائق والثواني‎ 

؟ - ابدأ قراءة النص . إذا توقفت لوجود كلمة ذات صعوبة في القراءة. أو تعذرت قراءتها تماماء 
فضع خخطًا تحت الكلمة التي توقفت عندها باللون الأخضر, ثم استمر بالطريقة نفسها حتى نباية النص 
الذي بين يديك . 
9“ - قم بتسجيل الوقت الذي أنهيت القراءة فيه في المكان المخصص عند نهاية النص أسفل 
الصفحة . 

ه - سجل الزمن الذي قضيته في قراءة النص بدقة في المكان المخصص لذلك أسفل الصفحة. 

ه احصر عدد الكلمات التي تحتها خط. واكتب عددها في الدائرة أسفل الصفحة. 
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ثانيًا: تعليهات للباحثين 
الآن وقد فرغ القارىء من قراءة النص . وانتهى من تحديد الكلمات التي عاقت قراءته بوضع خط 
تحت كل كلمة نأمل اتباع التالي : 


١‏ - انظر إلى كل كلمة من الكلمات التي وضع القارىء خطا تحتهاء وحاول أن تبحث عن السبب 
الذي دعاه إلى التوقف مستعيئا بقوائم عناصر رداءة الخط في النماذج ١‏ 7. " لتستهدي بها في تحديد 
السبب في صعوبة قراءة كل كلمة على حدة . 


" - إذا تعذرت قراءة إحدى الكلمات التي تحتها خط تمامًا فارمز لها بنجمة على يمين السطر الذي 
فيه الكلمة. ثم سجل عدد الكلمات التي تعذرت قراءتها في المكان المخصص أسفل الصفحة . 


*- تناول النص كلمة فكلمة وسطرًا فسطرا بالترتيب, لثلا يفوتك أحد الأسطر أو إحدى الكليات . 


5 - إذا كان الخطأ متعلمًا با حرف فالحأ إلى التمودج رقم )١(‏ من ناذج عيوب الخط. وسجل في 
مقابل كل عيب أو خط في المكان المعد لذلك خطا مائلاً من اليمين إلى اليسار هكذا/ . وكلما اجتمع لديك 
أربعة خطوط فالخط الخامس يكملها حزمة واحدة هكذا1/// . وهذه الحزمة تحتسب بخمسة أخطاء. 
راع الدقة في تسجيل الأخطاء والعيوب ولاحظ أن يكون هذا التسجيل للأخطاء في الموضع الذي يلتقي 
فيه العمود الذي كتب في أعلاه الحرف المعنى , بالنبر الأفقي الذي يتضمن الخطأ المدرج على يمين 
القائمة . 


- إذا كان العيب يتعلق بالشكل العام للكلمة فالجأ إلى نموذج رقم؟. وسجل العيب بالترتيب في 
أحد الفراغات عن يسار قائمة العيوب. اكتب رقم النص أولاً وبجواره رقم السطر هكذا [8/1], على 
أن تكون كتابة العيوب في خط أفقي متسلسل إلى أن ينتهي النص . 


5 - وإذا كان العيب يتعلق بالكتابة ومظهرها العام فالجأ إلى نموذج رقم " وسجل العيب بالترتيب 
.في أحد الفراغات عن يسار قائمة العيوب. اكتب رقم النص وبجواره رقم السطر هكذا [1//ا], على 
أن تكون كتابة العيوب في خط أفقي متسلسل إلى أن ين ينتهي النص . 


١‏ محمد ياسين ألفي وآخرون 


لا عند تسجيلك العيوب في النماذج .١‏ ”ء "راع ألا يخرج تسجيلك عن الأنماط الثلاثة الآتية : 
(1)- الحرف وأسباب صعوبة قراءته 

(ب)- الكلمة وأسباب صعوبة قراءتها 

(ج) ‏ المظهر العام للكتابة وأسباب صعوبة قراءتها 


4 عند اجتماع أكثر من عيب في حرف أو كلمة يمكن إدراجها في أكثر من قائمة؛ ولا يكتفي 
بتسجيلها في إحداها عن الأخرى, وعندئذ تكتب أرقام القوائم فوق الخطا المعني تسهيلا للرجوع إليه: 
ومثال ذلك : (لنصيه) لا. ©. 


- إذا صادفت عيوبًا أخرى غير واردة في القوائم الثلاث سابقة الذكرء نرجو إضافتها في الخانات 
الخالية ف القائمة الخاصة مهأ مع ذكر السبب الذي عاق القراءة بدقة ووضوح . ف المكان المخصص لذلك 
في جاية كل نموذج . 
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يجلة جامعة ا ملك سعود, م 5. العلوم التريوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 148-١4‏ (1417١ه‏ / 57ؤام). 


قياس التفكير التجريدي وفق نظرية بياجيه وعلاقته ببعض المتغيرات لدى 
طلاب التربية الميدانية (التدريب الميداني) الذين سوف يتخرجون من كلية 
التربية ‏ جامعة الملك سعود مع نباية الفصل الدراسي الأول للعام الجامعي 
48١٠آاها‏ 
عبدالله عبدالرحمن المقوشي 
أستاذ تعليم الرياضيات ا مشارك » قسم ال مناهج وطرق التدريس» كلية التربية» جامعة ا ملك سعود. 
الرياض» ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . المهدف من هذا البحث هو قياس التفكير التجريدي عند الطلاب الذين سوف 
يتخرجون من كلية التربية جامعة الملك سعود في الفصل الدراسي الأول للعام الجامعي 94 1ه 


من أهم النتائج التي توصل إليها هذا البحث هو أن مايقارب من 76/ من الطلاب مازالوا في مرحلة 
العمليات المحسوسة. وما يقارب من 0/ في مرحلة انتقالية بين هذه المرحلة والمرحلة التالية لها وهي مرحلة 
التفكير التجريدي . 


يجب أخذ جانب الحذر في تعميم نتائج هذا البحث لأن مثل هذا النوع من الدراسات يحتاج إلى 
دراسات أشمل وعينة أكبر ووقت أطول. علا بأن نوعية الطلاب الذين يُقبلون في كلية التربية حاليًا أفضل 
من حيث المعدل الدراسي من طلاب عينة هذا البحث عندما قبلوا في كلية التربية (انظر بحث آخر على 
الطلاب الجدد الذين قبلوا في الفصل نفسه) . 


74و 
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ب 


مقدم-ه 
يحاول علم النفس التربوي الاجابة عن السؤال التالي : «كيف يتعلم الإنسان؟» وذلك من 
خلال البحوث والدراسات الميدانية والقيادية وغيرها من الأساليب الأخرى. هذا الاهتمام 
دفع بعض العلماء من أمثال إبستن 5868م8 عالم الفيزياء في معهد 1117 في ولاية ماستوشتس 
للتعرف على دوافع الإنسان وجميع ما يرتبط به من الجهاز الحسي . 


من العلماء الذين اهتموا بدراسة هذا الجانب العالم السويسري جين بياجيه. وجد 
بياجيه أن هناك أربع مراحل يمر بها الإنسان خلال تطوره العقلي. وترتبط هذه المراحل 
بالعمر الزمني. إلى جوانب عوامل أخرى لا تقل أهمية عن العمر الزمني وها تأثير كبير ني 
تأخر الإنسان في الانتقال من مرحلة إلى مرحلة أخرى من مراحل التطور العقلٍ. 


هذه الدراسة تهتم بالمرحلة الرابعة من مراحل التطور العقلي عند بياجيه وهي مرحلة 
التفكير التجريدي , كما أن هذه الدراسة تهتم بنوع معين من الطلاب هم الذين أنهوا جميع 
دراستهم الجامعية ول يتبق على تخرجهم كمعلّمِين في المرحلتين المتوسطة والثانوية سوى إكمال 
التدريب الميداني . 


تنبع أهمية وصول الطالب المتدرب (المعلّم) إلى مرحلة التفكير التجريدي أو التفكير 
المنطقي من المهنة التي سوف ينخرط فيها وهي التعليم. فمن الضروري بل الحتمي أن 
يصل المعلم خاصة معلم المرحلة الثانوية إلى مرحلة التفكير التجريدي الذي يعني قدرته هو 
نفسه ‏ وليس طريقة تدريسه ‏ على التعامل مع المفاهيم المرتبطة بتخصصه بدون الاعتماد 
على أشناء أو أمثلة محسوسة. وكذلك قدرته على القيام بوضصع أو التعامل مع فروضص أو 
افتراضات والخروج بنتيجة تؤيد أو تعارض هذه الفروض أو الافتراضات دون الاعتماد أيضا 


كا أن وصول الإنسان إلى مرحلة التفكير التجريدي من الضروريات في هذا العصر 
لكل مواطن. سواء في حياته العامة أو الخاصة حتى يستطيع أن يتعامل مع الأحداث من 
جميع جوانبها . 


قياس التفكير التجريدي ككل 


إن المعلّم الذي لم يبلغ مرحلة التفكير التجريدي لا يستطيع أن يقوم بواجبه كا 
يجب. كا أنه غير قادر على التعامل مع الفروق الفردية للطلاب أو التنمية العقلية للقادرين 
ا 

هدف الدراسة 

الغرض من هذه الدراسة هو قياس التفكير التجريدي وفق نظرية بياجيه وعلاقتها 
ببعض المتغيرات لدى الطلاب الذين سوف يتخرجون من كلية التربية ‏ جامعة الملك سعود 
في الفصل الدرامي الأول للعام الجامعي 5409١/١٠5١ه‏ كمعلمين للمرحلتين المتوسطة 
والثانوية في جميع التخصصات . 


يعمل هذا البحث على معرفة ما إذا كانت هناك علاقة ذات دلالة إحصائية بين 
التخصص العلمى في المرحلتين الثانوية والجامعية 
 *‏ المعدل العام 
5 - نسبة مجموع الدرجات في شهادة المرحلة الثانوية أو التقدير العام 
حدود البحث 
يقتصر هذا البحث على الطلاب المتدربين الذين تخرجوا في الفصل الدرامى الأول 
للعام الجامعي ٠/١404‏ على موكلية النتزبية - جافعة المللف إسعود فق تخصصاتت 
مختلفة. لذا يجب أخذ جانب الحذر في تعميم نتائج هذا البحث خارج هذه العينة. 
تعريف المصطلحات 
هو الطالب الذي أبى جميع متطلبات التخرج ويقوم بالتدريب الميداني خلال الفصل 
الدرامي م لام 0 4 ههه وبالتالي يتوقع تخرجه مع نهاية هذا 
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قدرة الطالب على معرفة ما حوله من العالم المادي من خلال أنظمة تشمل التصنيف 
المنطقى . والتسلسل. والأعداد. والأبعاد الهندسية المؤقتة والثابتة للأشياء» والسببية .]١[‏ 


المرحلة الانتقالية 

هي المرحلة التي تظهر فيها بعض صفات المرحلة التالية لكن مع الاعتماد على أسباب 
المرخلة السابقة ...وى هذا البحت :تفى. بالخلة: الانتفالية +« الزبجلة الى تظهر قيهن يعي 
القدرة على القيام بالتفكير الفرضي والافتراضي لكن مع الاعتماد على الأشياء المحسوسة وليس 
المجردة في قبول أو رفض فرض أو افتراض معين [7. ص ص 4 6-7 7] . 


مرحلة التفكير التجريدي 

هي المرحلة التى يكون فيها الإنسان قادرًا على التنظير حول احتمالات ومواقف افتراضية 
والتداخل فيا بينها والاحتفاظ بالمعلى والعلاقات المتداخلة لفروض عدة بدون الاعتراد عل 
أشياء محسوسة ["]. 


مقرر التربية الميدانية 

مقرر التربية الميدانية هو مقرر يحمل اثنتي عشرة ساعة مقررة حسب النظام الفصل في 
جامعة الملك سعود. ولا يحق لأي طالب بدون استثناء دراسة هذا المقرر حتى يكمل جميع 
ساعات متطلبات التخرج . يقوم الطالب في هذا المقرر بالتدريب العملي خلال أيام الأسبوع 
الخمسة (السبت حتى الأربعاء) من الساعة السابعة صباحًا وحتى الواحدة بعد الظهر ولدة 
سئة عكر أمببوعا . 


١‏ دراسة وولمان سعصمام!ة8 لعوطءنع 
في دراسة قام بها وولن على ١11‏ طفلا تقع أعمارهم بين الرابعة والثانزية عشر حول تطور 
تعريف المفردات اللغوية, وجد كما وجد بياجيه وبنيه وغيرهما أن تطور تعريف المفردات لا 


قياس التفكير التجريدي ما 


يعتمد على الذكاء وإنما على النضج الذي يلعب العمر الزمني دورًا كبيراً في الوصول إليه . لقد 
وجد أن الطفل ينتقل من تعريف المفردة اللغوية على أساس الاستعمال إلى المعنى مع تقدم 
العمر. فقد وجد أن أكثر من /84٠‏ من الأطفال الذين يبلغون الرابعة من العمر يعرفون المفردة 
على أساس الاستعمال بينما لا يزيد عدد الأطفال الذين يبلغون الثانية عشرة عن أقل من عشرة 
)7٠١(‏ بالمئة حيث يعرف أغلبهم المفردة على أساس المعنى وليس على أساس الاستعمال 
[4]. 


 "‏ دراسة بول وساير ©2زة5 0هه لاه8 

قام بول وساير (14177م) بدراسة 414 طالبًا في الصفوف من السابع حتى الثاني عشر 
وذلك لقياس قدرتهم في إنجاز خمسة مستويات من مهمات العمليات التجريدية . ولقد وجدا 
معامل ارتباط ذا دلالة بين عدد المهمات التى ينجزها الطالب بنجاح (الأسئلة التى يجيب عنها 
صحيحًا) والمعدل العام للطالب. كما وجدا أن الطالب الذي قد وصل إلى مرحلة التفكير 
التجريدي كان معدله العام أعلى من الطالب الذي لم يصل إلى هذه المرحلة. حيث إن 54 4/ 
من طلاب الصفوف السابع حتى العاشر. و 5/ا/ من طلاب الصفين الحادي عشر والثاني 
عشر. الذين وصلوا إلى مرحلة التفكير التجريدي. كانت درجاتهم تقع بين الامتياز وجيد 
جدًا [6]. 


 “‏ دراسة كبهارت #روامءء1 

في دراسة لكبهارت (1470١م)‏ وجد كما وجد بياجيه من قبله أن مراحل التفكير تعتمد 
على بعضها البعض. وأن أهم مرحلة هي مرحلة الإحساس الحركي (الحواس والحركة) التي 
إذا لم يتمكن الطفل خلالها من اكتساب تجارب فإن ذلك سوف يكون عائقا له في المراحل 
المتقدمة [5]. 


5:-دراسة بير ني لاع سا8 
في دراسة بيرني (195:95م) على ١18‏ طالبًا فق الصفين التاسع والحادي عشر والمستوى 
الأول جامعة. وذلك لقياس مرحلة التفكير التجريدي , وجد أن 710,7 / من طللاب الصف 
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التاسع. و58,8/ من طلاب الصف الحادي عشرء و7/8/ من طلاب المستوى الأول 


ه _دراسسة المقوشني 
في دراسة (148م) سبق وأن قمتٌ بها لقياس مرحلة التفكير التجريدي باستخدام 
أداة هذا البحث نفسها على ١7١‏ طالبًا من الذين قبلوا في الفصل الدراسى الأول للعام 
الجامعي .4 ١404/1١هء,‏ وجدثٌ أن 81/,74/ من الطلاب مازالوا في مرحلة التفكير 
المحسوس. و54٠,95/‏ في مرحلة انتقالية. واه ,7/7/6 من الطلاب فقط هم الذين دخلوا 
مرحلة التفكير المجرد [8]. 


5-دراسة المقوشسي 

قام المقوشي بدراسة (140م) لقياس التفكير التجريدي للطلاب الجدد الذين 
التحقوا بكلية التربية - جامعة الملك سعود في الفصل الدراسي الأول للعام الجامعي 
48 ه. وكان عددهم ١٠6‏ طالمًا. ولقد وجد أن ه 0 من الطلاب مازالوا 
في مرحلة التفكير المحسوس. و 7,8/ من الطلاب في مرحلة انتقالية» و1 /٠‏ فقط قد 
وصلوا إلى مرحلة التفكير التجريدي [9]. 


عيئة البحث 

تتكون عينة البحث من الطلاب الذين يقومون بالتدريب الميداني خلال الفصل 
الدرامي الأول للعام الجامعي 4٠١/١409‏ ١ه‏ ولقد بلغ عددهم 54 طالبًا متدربًا وهذا 
العدد يشكل نسبة 78/ من الطلاب المتدربين خلال ذلك الفصل . كما أن اختيار هؤلاء 
الطلاب قد تم بالطريقة العشوائية البسيطة وذلك لتعذر استخدام الطريقة العشوائية الطبقية 
بالنسبة للطلاب المتخرجين . 


قياس التفكير التجريدي ه14 


أداة البحث 
أداة البحث هي عبارة عن اختبار طوره بيروني قلبرت عام 1917م كأساس لرسالة 
دكتوراه حصل عليها من جامعة شمال كلورادو عام 1914م في مجال تعليم الرياضيات . 


يتكون هذا الاختبار من واحدة وعشرين مسألة تم جمعها من قبل قليرت من الأبحاث 
والدراسات التّى قام بها بياجيه ورفاقه ويدل كل منها على قدرة عقلية معينة . لكن إضافة لذلك 
قام قلرت بالتحقق من صدق (صلاحية) الاختبار وكان معامل الصدق لبيرسون عاليًا [/ا]. 


قام الباحث عام 1447م بترجمة الاختبار وإدخال بعض التعديلات عليه ومن ثم قام 

بالتحقق من صدقه وثباته عام 19/17١م.‏ كما قام بدراسة أولية تم نشرهاء كما قام الباحث 

بدراسة أخرى باستخدام الاختبار ذاته على عينة من الطلاب الحدد الذين قبلوا في كلية التربية 
جامعة الملك سعود ف الفصل الدراسى بي الأول للعام الجامعي [8]. 


اعتهادًا على طبيعة الاختبار فقد تم تصنيف الطلاب إلى ثلاث مجموعات حسب عدد 
أسئلة الاستبانة التي أجابوا عنها إجابة صحيحة . فالذين يجيبون عن تسعة أسئلة فأقل 
يصنفون في مرحلة التفكير المحسوس » والذين يجيبون عن أكثر من تسعة أسئلة فأقل من 
خمسة عشر سؤالا يصنفون في مرحلة انتقالية» والذين يجيبون عن خمسة عشر سؤالا فأكثر 
يصنفون في مرحلة التفكير التجريدي . 


جم عالمعلومات 

بالتعاون مع إدارة كلية التربية وقسم المناهج وطرق التدريس تمت معرفة الطللاب 
الذين سوف يتخرجون من كلية التربية ‏ جامعة الملك سعود مع نهاية الفصل الدراسي الأول 
للعام الجامعي 41١/١509‏ ١ه‏ بعد إنهائهم لمقرر التدريب الميداني. 


قام الباحث بنفسه بجمع جميع المعلومات, بدءًا من شرح الغرض من الاختبار وحتى 
تجميعه. عل بأن للاختبار مدة زمنية محددة وهي 560 دقيقة تم التقيد مها بكل دقة . 
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المعالجة الإحصائية 

بواسطة الحاسب الآلي وباستخدام نظام «ووم5 قام الباحث بنفسه بعمل جميع 
التحاليل التى ظهرت في هذا البحث وتشمل : التكرار. والمتوسط. والوسيط. والمنوال. 
والانحراف العسان والرسم العمودي تصومعه:15 . ومعامل الارتباط بين مرحلة التفكير 
وبعض المتغيرات, وكذلك الاختبار التائي؛ وأيضا معرفة ما إذا كانت نتائج هذا البحث 
تشكل منحنى اعتداليًا. 


قام الباحث باستعمال أكثر من طريقة لإيجاد معامل الارتباط وشملت سبيرمان 
وبيرسون والاختبار التائي والفائي . 


نتيجة لأن عدد الطلاب المتخصصين في المجاللات الأدبية يزيد بنسبة كبيرة عن 
المتخصصين في المجالات العلمية فقد تم استقطاع عينة من العينة الأصلية يتساوى فيها 
عدد الطلاب في كلتا المجموعتين مع الإبقاء على التحليل العام لجميع أفراد العينة . 


الشائج 
الغرض من هذا البحث هو قياس التفكير التجريدي وفق نظرية بياجيه وعلاقته 
ببعض المتغيرات لدى طلاب التربية الميدانية (التدريب العملي) الذين سوف يتخرجون مع 
نهاية الفصل الدراسي الأول للعام الجامعي 1405١/١41١اه.‏ 


يوضح جدول رقم ١‏ أعمار الطلاب». ونلاحظ أن الأعمار تقع بين ثلاثة وثلاثين عاما 
وثلاثة وعشرين عامًاء ومتوسط العمر هو تقريبا سبعة وعشر ون عامًا. 


وفي جدول رقم ” نلاحظ أن عدد المتخصصين في المجالات العلمية يشكلون نسبة 
(تسعة طلاب) والمتخصصين في المجالاات الأدبية - ويدخل من ضمنهم المتخصصون 
في العلوم الاجتماعية والدراسات الإسلامية - يشكلون نسبة 78,7/ (05 طالبًا). 
ويلاحظ عدم التوازن بين عدد المتخصصين في المجالات العلمية والمتتخصصين في المجالات 


قياس التفكير التجريدي اما 


جدول رقم .١‏ عمرالطلات. 


العمر سم اس لس و م لا 5 76 74 7# اليحدد المجموع 


التكرار والنسبة عاما عاما عاما عاما عاما عاما عاما عاما عاما عاما 


العدد 1 ا ال ا اه ا 1 0# 1 ا وله 
النسبة المثوية 9,؟ ره 4,؟ ١١,5 3١,١‏ ”رلا 78,5 1٠١/[‏ قره! ",4 ره 


المتوسط-ه" , 565 عامًا الانحراف المعياري 
المنوال - 7 عامًا كل 


جدول رقم ؟. التخصص العلمي في كلية التربية. 


التخصص أحياء فيزياء كيمياء دراسان لغة تاريخ جغرافبا تربية لغة لميحدد المجموع 
التكرار إسلامية عر بية فنية . إنجليزية 


العسدد 3 ١‏ : 9" 5 هلم ٠١‏ م ١‏ 59 
النسبة المئوية ‏ مره ١,5‏ 2ره كرا" لارلم ”ارلا ثر١! ١١,5 ١4,8‏ لاا 


الأدبية» لكن نلاحظ من جدول رقم ” أن أكثر من 57/ منهم كانوا متخصصين في المجال 
العلمى في المرحلة الثانوية بين| لا يزيد عدد المتخصصين في المجال الأدبي على 09/ . 


جدول رقم ”. التخصص العلمي في المرحلة الثانوية . 


التخصص علمسي أدبي لم يحصدد الملجموع 


١134‏ عبدالله عبدال رمن المقوئي 


يوضح جدول رقم 4 النسبة المئوية لمجموع درجات الطلاب في وثيقة التخرج من 
المرحلة الثانوية, ويلاحظ من الجدول أن المتوسط ه/1, ه/ وأن المنوال 5لا والوسيط 4 
والانحراف المعياري ٠5,174‏ ومن التقسيم المبدئي نلاحظ أن أكثر من /1١‏ من الدرجات 
تقع في الربع الأول والثاني» أو بمعنى آخر أقل من المتوسط. لكن وجود قيم متطرفة في 
الربع الثالث والأخير جعل المتوسط أعلى من 18/ من النسب المئوية للطلاب. وهذا يعني 
أن درجات هؤلاء الطلاب كانت متدنية (أقل من 1/0/) عند تخرجهم من الثانوية العامة. 
كها يجب ملاحظة أن كلية التربية عند قبول هؤلاء الطلاب كانت تقبل معدل مقبول أو نسبة 
6 من المجموع الكلي لدرجات التخرج من المرحلة الثانوية . 


جدول رقم 4 . النسبة المئوية لمجموع درجات الطلاب في وثيقة التخرج من المرحلة الثانوية بالنسبة 


النسبة متافقد ١لاولا‏ هلاؤلا ١٠54م‏ مهخ4كم 9146١‏ 99-596 ليجدد المجموع 
العدد 5 يف 5 و 5 ؟ ٠١ ١‏ 51 
النسبة لآره اعرفة"” #رى"” ”,ك1 اكرة 55 ١1,5 ١/5‏ 


المتوسط - هلا.,ه/ا المنوال-4/ا١‏ الانحراف المعياري - 1/5 5 


يبين جدول رقم ه المعدل العام لجميع المقررات التي درسها الطالب في جامعة الملك 
سعود عدا مقرر التربية الميدانية؛ ونلاحظ أن متوسط المعدل ",٠٠‏ (تقدير جيد) 
والانحراف المعياري ١,١7‏ . وهذا يعني أن مستوى أغلب الطلاب متوسط . لذا نجد أن 
أكثر من 6/ من الطلاب لا يزيد معدم على "4 , " وهذا يعتبر تقديرًا «جِيدًا» حسب 
نظام التغديرات بجامعة الملك سعود. 
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جدول رقم © المعمدل العام لدرجات الطلابت. 


المعدل فلاس دهى؟ افركاسددر" أدر "دفر" (فر"7سددرة أخركهسءةر! الرأسددرة م يحدد 


١ 0 37 14 "١ ُ‏ ون 
111" لضن لكلف ٠١,١‏ *ى/ا ل لمكيل 
المتوسط 2 ",٠١‏ المنوال ع ه٠,م‏ الانحراف المعياري < ١,١7‏ 


يبين جدول رقم 5 عدد الإجابات الصحيحة وغير الصحيحة والنسبة المثوية على كل 
سؤال من أسئلة الاختبار. ويلاحظ أن الأسئلة العاشر والحادي عشر والثاني عشر نسبة 
الإجابات غير الصحيحة عنها تفوق الإجابات الصحيحة, وهذه الأسئلة تتعلق بالمنطق 
الرياضي أو الاستنتاج. كما أن نسبة الطلاب الذين أجابوا إجابة غير صحيحة عن الأسئلة 
7١‏ عالية جدًا إلى درجة أنه ليس هناك إجابة صحيحة عن هذه الأسئلة . والأسئلة ١1/‏ 
حتى 7١‏ تتعلق بإجراء علاقة بين أشياء تجمعها خصائص معينة . وهذه الأسئلة أيضا تعتمد 
على المنطق وبالتاللي نرى أن كل الأسئلة التي لها علاقة بالمنطق لم يستطع الطلاب الإجابة 
عنباء وهذا ربما يفسر سبب تحول أكثر من 717 مسن الطلاب من التخصص العلمي في 
المرحلة الثانوية إلى التخصصات الأدبية في المرحلة الجامعية (انظر جدول رقم 4). 


وفي جدول رقم / نلاحظ أن الحد الأعلى لعدد الأسئلة التي تمت الإجابة عنها إجابة 
صحيحة ل تزد على ثلاثة عشر سؤالاً. بينها بلغ عدد الأسئلة التي أجيب عنها إجابة 
صحيحة من قبل الطلاب الجدد في الفصل الدراسي نفسه ستة عشر سؤالاً [4] . 


كا نلاحظ من جدول رقم /ا وشكل رقم ؟ أن إجابات الطلاب تشكل تقريبًا 
منحنى اعتداليًا؛ أما في جدول رقم 6 فنجد أنه ليس هناك طالب واحد وصل إلى مرحلة 


جدول 


رقم 5. الاجابات الصحيحة وغير الصحيحة على كل سؤال من أسئلة الاختبار. 


؟) اللا" |[ 4ه |" |ل"” 5ه | ؤ5ؤ ٠١|‏ 

٠١: "ةر١|"١‎ 1|!" 1115 ؟|١ةرتأ؟ا١الأ‎ ١", ١ءاطاطر,‎ "6", ةل"‎ 5 
1ه‎ "١| ١" | ”" ١| ”0٠ | /ا"‎ 

© ]ع , "١‏ |؟ ١!"‏ , ة" أة,": |" , 3١‏ لخر ة؟ |5 , ؟؟ أرما ١|‏ ل/ا4 |" 8 ١11 , ١!‏ , 5؟ | / ١‏ الاأر ١‏ ة |" ,7 ؟]؟ ,؟ 5 [ة ةم" 11 أة , 46 ]|ة, 
ب 1 ١‏ و١‏ تت 5 55 57 


"0 


4 


١ 


عبدالله عبدالرعن 


المقوه 


لي 
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جدول رقم 7. عدد الأسئلة التى تمت الإجابة عنها إجابة صحيحة . 
عددالأسئلة ‏ 4 0 5 لما الم 0ه ١ 1١١ 1١ 1٠١‏ لمجموم 
التكرار 


العدد 5 0 4م ٠١6‏ ع 1 ١١‏ 5 ع  *‏ 54 
النسبة المثوية ‏ لام ”ولا ١5,8 ١١,5‏ ره 4رلا١ا‏ كره١‏ لارلم ره ",4 


المتوسط - 8,78 الوسيط - 9 المنوال- 4 الانحراف المعياري - 1,04 


وأربعون طالبًا ويشكلون نسبة 57,8/. بينما يبلغ عدد الذين في المرحلة الانتقالية أربعة 
وعشرين طالبًا ويشكلون 5,78 7/. 


جدول رقم 4. تصنيف الطلاب حسب مرحلة . 


مرحلة التفكير المحسوس الانتقال التجريدي المجموع 
التكرار 

العدد :1 32> حَ_ 56 
النسبة المئوية ,6" 516 3 


ويبين جدول رقم 9 وجدول رقم ٠١‏ معامل الارتباط بين كل من مرحلة التفكير 
والعمر ومجال التخصص في المرحلتين الثانوية والجامعية. والنسبة المئوية لمجموع درجات 
الطالب في وثيقة التتخرج من المرحلة الثانوية. والتقدير العام لدرجات الطالب في المرحلة 
الجامعية عدا مقررا التربية الميدانية . 


ومن الجدولين 4 و١٠‏ نلاحظ أيضًا أن معامل الارتباط بين متغير مرحلة التفكير وبقية 
الدرجات, فمعامل الارتباط ضعيف جدًا وليس له دلالة إحصائية . وهذا يعني أن درجات 


لحل عبدالله عبدال رحن المقوثي 


جدول رقم 89 معامل ارتباط سبيرمان بين مراحل التفكبر وبعض المتغيرات . 


متغر المجموع الكل لعدد العمر التخصص 
مرحلة الأسئلة التي أجيب في المرحلة في المرحلة 
التفكير عنها إجابة صحيحة الثانوية 2 الجامعية 
معامل الارتباط الا أللد تقفار بللاكدره 
عدد الطلاب 54 6" 5 ١‏ 
مستوى الدلالة* ثترره #مجرء الأفررة مره 


* احتمال نهاية واحدة فقط .80م 1-1211 . 


التخصص نسبة ججموع الدرجات المعدل العام 


في وثيقة المرحلة 2 في جامعة 
الثانوية الملك سعود 
*الار ١‏ لكل 
64 53 
/اوا, ١:‏ ريل 


جدول رقم .٠١‏ معامل ارتباط بيرسون بين مراحل التفكير وبعض المتغيرات . 


متغير المجموع الكلي لعدد العمر التخصص التخصص 
مرحلة الأسئلة التي أجيب في المرحلة في المرحلة 
التفكير عنها إجابة صحيحة الثانوية 2 الجامعية 
معامل الارتباط ااه للك لفلؤاكارد بلاكده 
عدد الطلاب 59 6 ا به 
مستوى الدلالة* 000 #قجرء الابررة ‏ الرريمرة 


في وثيقة المرحلة ‏ في جامعة 
الثانوية الملك سعود 
وا كل ل 
وه 1 
/اا ١‏ الكل 


* احتمال نهاية واحدة فقط .20م لن1-12 . 


الطالب في الاختبار لا تعكس التقدير العام أو النسبة المئثوية» وبمعنى أوضح أن الطالب 
الحاصل على تقدير عام ممتاز لم يحصل على درجة جيدة في الاختبار» وكذلك من كانت نسبة 
مجموع درجاته عالية في وثيقة المرحلة الثانوية. وهذا يعني أن مستوى الطالب في التفكير 
التجريدي لا يرتبط بمستوى أدائه الأكاديمي في الجامعة. ولا بمستوى أدائه في التحصيل 
في نباية المرحلة الشانوية. وأغلب الظن أن اختبارات التحصيل في المرحلة الثانوية وفي 
المرحلة الجامعية لا تتطلب عمليات التفكير التي تتطلبها أداة البحث [9]. 


قياس التفكير التجريدي رذحلا 


يبين جدول رقم ١١‏ العلاقة بين المتغيرات السابقة باستخدام الاختبار التائي, 
ونلاحظ أن العلاقة بين هذه المتغيرات تشبه النتيجة السابقة إلا أن العلاقة بين درجة 
الاختبار والتقدير العام والنسبة المئوية لمجموع الدرجات في المرحلة الثانوية علاقة ذات 
دلالة إحصائية رغ عن أن معامل الارتباط مازال ضعيفًا . أما بالنسبة لمتغير العمرء فإن 
العلاقة مع مرحلة التفكير ضعيفة جدًا وهذا يعني أن اختلاف العمر بين أفراد هذه العينة 
ليس له تأثير على مرحلة التفكير. 


جدول رقم .١١‏ العلاقة بين المتغيرات باستخدام الاختبار التائي . 


متغير عدد الأسئلة التي العمر التخصص التخصص نسب مجموع درجات التقدير العام 
مرحلة قت الإجابة عنها ني المرحلة في المرحلة الطالب في وثيقة في جامعة 
التفكير إجابة صحيحة الثانوية الجامعية المرحلة الثانوية املك 
للمجموع الكلي سعود 
قيمة ت 1/62" "١‏ -هكل,” ",ع" "5,5٠‏ -١٠٠اره‏ 
عدد الطلاب 515 56 1 نل الجن 519 
درجات الحرية 18 4" 515 11 4م 14 
مستوى الدلالة* ترررة لالاحرد افلغرة الفرررة يبوره ترررة 


* احتمال نبايتين .طقعم ان2-1 . 


ويوضح جدول رقم ١7‏ مدى استقلالية بعض المتغيرات عن الدرجة الكلية للاختبار. ونلاحظ 
من الجدول أن الدرجة الكلية للاختبار مستقلة عن العمر والتقدير في المرحلة الثانوية والتتخصص في 
الجامعة. وكذلك التقدير العام في الجامعة . ولكن نلاحظ العلاقة بيمها وبين التخصص في المرحلة 
الثانوية . إذا كان هناك تفسير هذه النتيجة فهو أن وصول الطالب إلى هذا العمر (أكبر من 74 عامًا) 
ليس له التأثير نفسه عندما يكون الطالب في سنوات العشرينات )18-1١(‏ لأن التغير أو النمو العقلي 
خلال تلك المرحلة أكثر منه خلال مرحلة الثلاثينات (70-194), لكن الذي يصعب تفسيره هو عدم 
وجود علاقة بين الدرجة الكلية والتقدير العام في الجامعة. وكذلك التخصص . 


ع١‏ عبدالله عبدالرحمن المقوشي 


جدول رقم .١7‏ العلاقة بين بعض المتغيرات والدرجة الكلية للاختبار باستخدام اختبار كا" *. 


المتغير كا" العمر التخصص التقدير في التخصص ني التقدير في 


فى الثانوية 2 المرحلة الثانوية الجامعة جامعة الملك سعود 


قيمة كا" 0415 61م هله الم كل 6/6 
العدد 5 ا 54 514 514 
درجات الحرية ١ ١ 0 1 ١‏ 

مستوى الدلالة :"ىه ره ٠,1‏ الى اي 


يلاحظ من النتائج السابقة أن نتائج عينة هذا البحث تمثل منحنى اعتداليًا وهذا 
واضح من شكل رقم ؟ ومن جدول رقم . ولكن مع ذلك يجب أخذ جانب الحذر في تفسير 
نتائج هذا البحث أو تعميمها حتى يتوافر أساس بحثي أكثر توسعًا وشمولا. 


مناقشة النتائج 
لم يكن من المتوقع أن تكون درجات الطلاب المتدربين في اختبار قياس التفكير 
التجريدي أدنى من درجات الطلاب الجدد الذين قبلوا في كلية التربية [4؛ 9]: وخاصة 
أنه حسب نظرية ودراسات بياجيه ورفاقه أن تقدم العمر له دور كبير في وصول الإنسان إلى 
مرحلة التفكير التجريدي, يضاف إلى ذلك فترة الأربع سنوات التي قضاها هؤلاء الطلاب 
في الدراسة في الجامعة . 


لكن من الملاحظ أن النسب المثوية لمجموع درجات التخرج من المرحلة الثانوية ‏ 
تكن عالية وكذلك المعدل العام في الجامعة» ويعكس ذلك معامل الارتباط بين هذين 
المتغيرين ومرحلة التفكير الذي لم يكن عاليًا. كذلك نلاحظ أن أكثر من 717/: من الطلاب 
الذين تخصصوا في الفرع العلمي في المرحلة الثانوية قد اتجهوا إلى التخصصات الأدبية في 


قياس التفكير التجريدي 


نحل 


المرحلة الجامعية. وهذا يعني أن الطلاب لم يكونوا مقتنعين بالاتجاه للمجال العلمي في 
المرحلة الثانوية. ما جعل نتائجهم في تلك المرحلة تعكس ذلك . 

عدم وصول الطلاب المتدربين إلى مرحلة التفكير التجريدي وهذا ما يوضحه جدول 
رقم 8 يعني أن هؤلاء الطلاب الذين سوف يتخرجون معلمين للمرحلتين المتوسطة والثانوية 
يشيرون كثيراً من التساؤلات حول كيفية إعدادهم كمعلمين يستطيعون التعامل مع 


الأحداث المحلية والعالمية عمومًا والمفاهيم والتجارب العلمية المدرسية خصوصا. 


وكا قلت في السابق يجب الحذر في تفسير نتائج هذا البحث أو تعميمها لكن هذا لا 
يعني أن نتساءل حول هذه النتائج وما يمكن أن تحقق لمستقبل التعليم في المملكة في المرحلة 
الثانوية أو المرحلة الجامعية أو ما سواهما من المراحل . 


ملحق 
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69 
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جلة جامعة ا ملك سعود. م 4. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 271-١99‏ (1411اه/ 1557م). 


مدى استخدام نظام الفيديو قْ التعليم بالمدارس المتوسطة بمديئة الرياض 
صلاح بن مبارك الدباسي 
أستاذ تقنية التعليم ا مساعد, قسم وسائل وتكنولوجيا التعليم» ومدير مركز البحوث التريوية ؛ كلية 
الربية» جامعة ا ملك سعود )2 الرياض» المملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . استهدفت هله الدراسة التعرف على مدى توافر واستخدام نظام الفيديو في التعليم , 
وكذلك التعرف على معوقات استخدام نظام الفيديوى ومدى ملاءمة الصف المدرسي لاستخدام نظام 
الفيديوى ومدى توافر الصيانة المستمرة لنظام الفيديو. وقد أجريت هذه الدراسة على جميع مدرسى المرحلة 
المتوسطة بمدينة الرياض للعام الدرابي 404١-١41١ه‏ حيث وزعت 18117 استبانة» رجع منها ٠١84‏ 
استبانة» أي بنسبة 44 , ./5٠‏ وقد أوضحت نتائج هذه الدراسة أن هناك توافرًا بالنسبة لأجهزة الفيديو 
والتلفزيون . أما بالنسبة لمعوقات استخدام نظام الفيديو في التعليم فمنها ما يلي: 


١‏ عدم إلمام نسبة كبيرة من المدرسين بتشغيل نظام الفيديو. 
- عدم توافر أشرطة فيديو تعليمية . 
 “‏ عدم ملاءمة غرف الصف لاستخدام نظام الفيديو. 
؛ - عدم ملاءمة ما خصّص من زمن في الجدول الأسبوعي لاستخدام نظام الفيديو. 
ه- عدم توافر الصيانة المستمرة المنتظمة . 
؟ - عدم توافر فني مختص يمكن الرجوع إليه عند الحاجة . 
واقترحت الدراسة بعض التوصيات المستخلصة من نتائجها . 


مقدمه 
يشهد العام نمضة علمية تقنية» لها خصائصها المحددة؛ وصفاتها الخاصة بهاء فليس المهم 
هنا المكننة فقط والحرص على اقتنائهاء وإنما كيفية الاستفادة منها وتحقيق أكبر قدر ممكن من 
الأهداف التي نسعى إلى تحقيقها من خلال تلك التقنيات الجديدة . 


56 


30606" صالح بن مبارك الدباسي 


وللمبضة التقنية التي يشهدها العام اليوم تأثير على التربية» ولذلك نرى الدول 
المتقدمة تسعى جاهدة لتوليد نظم تربوية جديدة تتفق وأغراض تلك النبضة العلمية 
التقنية. وقد أحدثت الدول المتقدمة تغييرات جذرية في بنية التربية وإطارها التقليدي 
ومناهجها وطرائقها وإدارتباء لاسيهما بعد انتشار وسائل البث الجماعية والتقنيات السمعية 
البصرية [1» ص6]. 


والفيديو واحد من تلك التقنيات السمعية البصرية الحديثة. وبدأ استخدامه منذ 
56م1[,. ص ه]. وقد أصبح من الوسائل المتوافرة والشائعة نظرًا لما يتميز به من تخزين 
وإعادة للبرامج التلفزيونية . 


واستخدام الفيديو مهم في المدارس فهو يزيد المعارف والثقافة ويمككن من استعادة 
التاريخ , وتقوية اللغة وتعليم المعوقين , وتسلية المشاهدين . ويتعلم الطللاب من الفيديو 


للبنين بمدينة الرياض» فإنه عند ذكر الفيديو سيقصد به «الفيديو كاسيت. ». 


الفيديو كاسيت في المدارس الأمريكية من سنة 1941م إلى 1947م عن 7,5/ [4» ص 
ص ”1 ]. 


وعلى الرغم من انتشار استخدام الفيديو في مناطق متعددة من العالم. فإن هناك من 
بخلط بين مفهوم الفيديو والتلفزيون التعليمي . فكلمة فيديو ه7100 باللغة اللاتينية تعني وأنا 
أرى» «156 » في حين كلمة تلفزيون 16015108ء] تعنى «الرؤية عن بعد) (205055 هراء6؟ ) 
حيث إن عبارة «أنا أرى» تدل على أن جميع عمليات التسجيل أو التغيير أو عرض الصور 
تتم في مكان واحد وأمام المشاهد. لكن الرؤية عن بعد تعني أن المشاهدة نتم نتيجة 


مدى استخدام نظام الفيديو لملا 


لعمليات التصوير والتسجيل السمعي والبث والاستقبال لكل من الموجات الصوتية 
والبصرية المرسلة من مكان ما [ه.» ص 87] . 


ونظرًا لقناعة المتخصصين بتقنيات التعليم والمربين باستخدام الفيديوفي التعليم, ولا 
للفيديو من ميزات». ولانتشار جهاز الفيديو في المملكة العربية السعودية.» حيث بلغ عدد 
الأجهزة في سنة 1917م 84٠‏ ألف جهاز [1], جاءت هذه الدراسة للتعرف على آراء 
المدرسين في استخدام أجهزة نظام الفيديو وتوافرها . 


مشكةلة البحسث 

الفيديو أداة طيعة. لذا يجب توظيفها في عمليتي التعليم والتعلم: والفيديو وسيلة 
مهمة من وسائل الاتصال الأكثر شيوعاء خاصة في الدول الأكثر تقدمًا. وتتمثل مشكلة 
البحث في التحقق من عملية توظيف تلك التقنية الحديثة عن طريق معرفة مدى استخدام 
الفيديو في التعليم بالمدارس . ومدى توافر الأجهزة والمواد التعليمية» إضافة إلى التعرف على 
قدرة المدرسين على الاستخدام , ورأءهم حول ضرورة استخدام الفيديو كوسيلة تعليمية, 
وأهمية توظيف الفيديو في العملية التعليمية. بالإضافة إلى الوقوف على مدى توظيف هذه 
التقنية الحديثة في المدارس . وفي هذه الدراسة يحاول الباحث الإجابة عن الأسئلة التالية: 


١‏ -مامدى توافر أجهزة الفيديو والتلفزيون بمدارس الرياض المتوسطة؟ 
؟ -مامدى توافر أشرطة الفيديو؟ 

٠"‏ - هل تتوافر صيانة مستمرة لأجهزة الفيديو والتلفزيون؟ 

ه_ما مدىي مناسبة الفصول الدراسية لاستخدام نظام الفيديو؟ 

5 - ما المعوقات التي تواجه استخدام نظام الفيديو في التعليم؟ 

١‏ - ما الأساليب التي تسهم في تطوير استخدام نظام الفيديو؟ 


.7 صالح بن مبارك الدباسي 


أهمية البحث 
يرى الباحث أن دراسة هذه المشكلة والنتائج التي يمكن أن تصل إليها تسهم في 
الكشف عن معوقات عدم استخدام الفيديو في التعليم إن وجدت., وعن كيفية تحسين 
عملية استخدام الفيديو في التعليم. وكذلك تزويد مخططي المناهج الدراسية بنتائج علمية 
يمكن الاستفادة منها عند توزيع الأجهزة والمواد التعليمية للمدارس . 


الدراسات السابقة 

قام كل من مصباح الحاج عيسى وسعاد الفريح بدراسة عن استخدام نظام الفيديو 
في التعليم بمدارس الكويت. استهدفت الدراسة التعرف على اراء بعض المربين والطلبة 
في بعض مدارس مراحل التعليم العام ومدارس رياض الأطفال. حول واقع استخدام نظام 
الفيديو في التعليم . تكونت عينة الدراسة من 747 فردًا من 7١‏ مدرسة للبئين والبنات» 
وتوصل الباحثان إلى النتائج التالية : معظم أفراد العينة وافقوا على فكرة استخدام نظام. 
الفيديو ني التعليم. وقد أشار 07/ من النظار والناظرات إلى موافقتهم على استخدام 
الفيديو في التعليم وبرروا ذلك بأن نظام الفيديو يمتاز عن الأفلام التعليمية بأنه يقدم علمًا 
أحدث وأسهل في الاستخدام ويعلم بطريقة أفضل وبتكلفة أقل. كذلك أشار 4 4/ من 
طلبة المرحلة الثانوية إلى موافقتهم على استخدام نظام الفيديو في التعليم لأنه يساعد على 
زيادة فهمهم للادة الدراسية ويثري معلوماتهم ويشدهم للدرس ويوفر من الوقت والجهد 
المبذول بالإضافة إلى أنه يقدم بعض المفاهيم والمعلومات التي يستحيل على الطلبة الوصول 
إليها بأنفسهم . وذكر /7١‏ من عينة المدرسين والمدرسات على أن نظام الفيديو يزود الطلبة 
بأحداث ومعلومات حديثة ويحقق تعلّ) أفضل من الطرق التقليدية . 


أما المعوقات التي حالت دون استخدام بعض المدرسين والمدرسات لنظام الفيديوفي 
التعليم. فقد عزاها معظمهم إلى عدم توافر الأجهزة والبرامج التعليمية اللازمة» في حين 
عزى بعضهم ذلك إلى صغر مساحة الشاشة وعدم توافر أماكن مناسبة للعرض . وقد عزى 
نسبة قليلة من العينة عدم الاستخدام إلى عدم المعرفة بتشغيل الفيديو ولعدم وجود مشرف 
لتشغيله . وظهرت الدراسة بمجموعة من التوصيات, منها التأكيد على استخدام نظام 


مدى استخدام نظام الفيديو وح 


الفيديو التعليمي ‏ واستخدام وحدة الفيديو المتنقلة, وتدريب المعلمين على الاستخدام. 
وإزالة معيقات عدم استخدام نظام الفيديو في التعليم. وتزويد المدارس بأجهزة ونظام 
الفيديو اللازمة . 


والفيديو أداة طيعة, لذا يجب توظيفه في عمليتي التعليم والتعلم ويقول القلا: 
«أصبح الفيديو أداة ثقافة وإعلام بل أداة تعليم وتعلم وبدخولنا عصر الفيديو هذا لابد لنا 
من ترشيد استخدامه. فهو أداة حيادية» واستخدام الفيديو بالمدارس يجب أن يكون أكثر 
من الوسائل الأخرى. ويتيح بالتالي استخدامه في تحسين التدريس ., كاستخدامه في التعليم 
المصغر واستخدام أشرطة الفيديو ضمن أنظمة أشمل من الوسائل المتعددة المستخدمة في 
التدريس [لا»ء ص5 5 ]. 


وفي دراسة قام بها كل من سبتزر وبوونز وكواست ,010351 ,821018685 ,11267م5 عن 
دروس مستفادة من التوسع في التعليم باستخدام الفيديوء بينت الدراسة بأن الفيديو وسيلة 
جيدة للتعلم كبديل للطريقة التقليدية. ولكن من أكبر الصعوبات التي واجهتهم في 
استخدام الفيديو كوسيلة تعليمية هي اتجاهات الأفراد نحوه. ويمكن أن تتغير تلك 
الاتجاهات نحو الفيديو وتصبح أكثر إيجابية بالطرق التالية : 


١‏ الإعداد المسبق للمقررات التي تستخدم الفيديو. 

 "‏ وعي الطلاب بمسؤولياتهم في التعليم بالفيديو. 

*- النوعية الجيدة للفيديو. 

5 - الاهتمام بالاستقبال. والاستخدام الجيد في مكان التلقي . 

6 التدريب اليد للمعيدين على الاستخدام الفعال للفيديو. 

؟ ‏ يكون للمدرس ساعات مكتبية لمقابلة طلابه الدارسين بالفيديو [4» ص 
ص86١-15].‏ 


:92> صالح بن مبارك الدبامي 


يذكر حسين الطوبجي أن مدى نجاحنا في استخدام الفيديو في التعلم يتوقف على 
تحقيق عدة أمور ووضعها في نظام متكامل نحدد المدف والطريقة والاتجاه الذي تسير فيه . 
ومن هذه النقاط الأمور التالية : 


. المعرفة العميقة بخصائص الفيديو وإمكاناته‎ ١ 

؟ ‏ القدرة على تحديد الأهداف والمشكلات التعليمية التي يمكن أن يسهم الفيديو 

 "‏ التحديد العلمي للعلاقة بين إمكانات الفيديو ونوع الأهداف التي نريد 

+ الاختيار السليم لأفضل آشَالنت استخدام الفيديو في معالحة هذه المشكلات 
داخل إطار الفهم الصحيح لمفهوم تقنيات التعليم 3 ص6١].‏ 


وهناك ا تجاهات حديئة في استخدام الفيديو. وقد أشار الطوبجي إلى هذا الاتجاه 
الجديد في الااستخدام وذكر منها ما يل : 


١‏ الإقلال من استخدام الفيديو لمجرد عرض الدروس والاتجاه به إلى أنماط 
الاستخدام التي تؤدي إلى زيادة قدرة المتعلم على التجاوب مع البرنامج وتنمية القدرات 
الفردية . 

" - تقليل استخدام الفيديو للمجاميع الكبيرة والاتجاه به إلى التعليم الفردي . 

“ - اتباع أسلوب النظم في استخدام الفيديو في التعليم والتدريب -30 5«اءاكلاة 
طعده:م ويتكون أساسا من : 

تحديد الأهداف 

- اختيار نظام الفيديو المناسب 

اختيار طريقة الاستخدام 

- تحديد أساليب التقويم والتغذية الراجعة 


مدى استخدام نظام الفيديو 93006و 


؛ - إدخال عناصر تؤدي إلى زيادة التفاعل والتجاوب بين الفيديو والمتعلم ومن أمثلتها 
إيقاف الفيديو وإثارة بعض الأسئلة التي تتطلب الإجابة عنها التفكير أو إجراء القراءات أو 
الرجوع إلى المكتبة أو توضيح بعض البيانات على خريطة صماء أو نموذج للإجابة وغير 
ذلك . 


التأكيد على وظائف أخرى غير الأنشطة التدريسية التقليدية ومن أمثلتها: 
تعلم المهارات 

- التعلم الفردي 

- تدريب المدرسين 

- وظائف علاجية 


5 - التحكم في سرعة العرض للمشاهدة الفردية [19» ص7١].‏ 


وللفيديو كاسيت خصائص كثيرة . وهذه المميزات جذبت انتباه المتخصصين في محال 
تقنيات التعليم, وفي هذا المجال ذكرت المنشيء أهم خصائص الفيديو كاسيت للاستخدام 
في إعداد المعلمين حيث يتميز جهاز الفيديو كاسيت بخصائص عديدة سوف تسهم في 
إحداث تغييرات نوعية في المجال التربوي بصورة عامة ومجال إعداد المعلمين وتأهيلهم 
بصورة خاصة, وأهم هذه المميزات هي : 


١‏ - الاسترجاع المباشر الفوري : حيث يمكن للجهاز أن يعطينا الصورة على شاشة 
الاستقبال التلفزيونية مباشرة. وإمكانية تشغيل الكاسيت وعرض ما التقطته الكاميرا 
مباشرة أو ما تم تسجيله عن برنامج تلفزيوني بدون الحاجة إلى إجراء عمليات التحميض 
كا هو الحال في الأفلام السينائية. وتأتي أهمية هذه الميزة من كونها توفر التغذية الراجعة 
لمباشرة التى يكون لمفهومها أثر كبير في الموقف التعليمي. إضافة إلى أن هذه الميزة تجعله 
أفضل من بنخا الدائرة التلفزيونية المغلقة الذي يحتاج إلى تحديد وقت معين لبدء البث وفترة 
البث. في حين أن استخدام الفيديو كاسيت يكون رهن إشارة المدرب أو المتدرب . 


؟ - التوليف أو التحرير الإلكتروني: وتعتبر هذه الميزة من أهم خصائص الفيديو 
كاسيت حيث يمكن تحديد مقاطع محددة من تسجيل ما وتسجيلها على كاسيت آخر وذلك 
لتكوين برنامج حديد والقيام مبذه العملية تحتاج لاستخدام جهازين. 


المرونة في حركة الصور المسجلة: وإمكانية إبطاء حركة الصور وكذلك إيقافها 
عند لقطة خاصة. وهذه الإمكانية تساعد كثيرا في توجيه المشاهدة وتركيزها وزيادة دقة 
الملاحظة . 


5 الاستخدام التكراري للكاسيت: يتميز الفيديو كاسيت بإمكانية إزالة المواقف 
المسجلة عليه كاملة «مسحها» وإعادة تسجيل مواقف أخرى . 


© التعليق الرمزي والصوتي : إمكانية إضافة بععض التعليقات كتابة على التسجيل 
الأصلٍ لزيادة التوضيح . 


5 تنوع الاستخدام : إمكانية استخدامه للتعليم الجماعي من ناحية.» حيث يمكن 
عرضه على مجموعة واحدة أو عدة مجموعات في صفوف مختلفة عن طريق بثه من خلال 
الدائرة التلفزيونية المغلقة . وكذلك إمكانية الاستفادة منه في التعلم الانفرادي حيث يمكن 
استخدامه من قبل متدرب واحد. وهذه الميزة وإن كانت مشاببة لمثيلتها في الأفلام 
التعليمية؛ إلا أن الفرق يكون في سرعة وسهولة الاستخدام وتشغيل الأجهزة إضافة إلى قلة 
التكلفة . 


١‏ - تنوع مصادر التسجيلات : يمكن لمواد الفيديو كاسيت التسجيلية أن تأتي من 
ثلاثة مصادر على الأقل : )١‏ البث التلفزيوني. البرنامج العام أو برامج الدوائر التلفزيونية 
المغلقة. ب) نقل التسجيلات عن أفلام تعليمية أو تسجيلات فيديو اخرء ج) تسجيل 
برامج محلية خاصة بالمتدربين ومدربيهم تتلاءم مع حاجتهم وأهدافهم . 


مدى استخدام نظام الفيديو 7و" 


8 - ربطها بالكمبيوتر: إمكانية ربطه بكمبيوتر للاستفادة من المعلومات والطاقات 
الأخرى. إضافة إلى توليد إمكانيات أخرى جديدة, هذه الميزة بالذات هي التي تتركز 
عمليات التطوير والتحسين عليها. 


4 إمكانية تخزين عدد كبير من الشرائح والصور والخرائط والرسوم البيانية على 


٠‏ مرونة الاستخدام: إذ يمكن عرض تسجيلات الفيديو كاسيت في الأماكن 
العادية بدون الحاجة إلى أماكن فيها تعتيم وإلا لا يمكن العرض كا هو الحال في عرض 
الأفلام السينائية .٠١[‏ ص ص719-78]. 


١ج‏ شاع برام للقزيويية اقروية الي وغيدة. 
51 - توفير الوقت لإتقان عملية إعداد الدروس وتوفير ما يلزمها من أجهزة ووسائل قبل 


تسجيلها والاحتفاظ مها. 

“” - إعادة الدرس عدة مرات بقصد تحسين أدائه والارتفاع بمستوى التدريس 
وكفاءته . 

4 - تسجيل أداء التلميذ ىا يحدث في التربية العملية بقصد تحسينه بعد مشاهدته 
وتقويمه . 

© - تسجيل المدرس لبعض المهارات المحددة بغية تحسينها مثل تسجيل طريقته في 
الشرح أو النطق . 


5 - تسجيل بعض المشاهد أثناء الرحلات لدراستها في]| بعد. 

. تسجيل بعض المحاضرات أو أعمال بعض الأساتذة الزائرين‎ - ١ 

8- دراسة بعض الموضوعات ذات الأهمية العاجلة أو العلاقات الوثيقة بالمنيج [9. 
ص ص 5-5 ]. 


1 صالح بن مبارك الدباسي 


ويذكر الكلوب أن جهاز الفيديوتيب (جهاز التسجيل المرئي) والمعروف باسم 
(.7.7.8) من أحدث أجهزة التسجيل في حياة الإنسان التعليمية والإعلامية. ومن فوائد 
استعمال هذا الجهاز في مجال البث التلفزيوني للدائرتين المغلقة والمفتوحة : 


. تسجيل المواد المختلفة وبثها وقت الحاجة‎ ١ 

- تلافي الأخطاء التي يمكن أن تحدث في البرامج الحية التي تبث على اهواء مباشرة . 
 '"“‏ التحكم في وقت البرنامج ومذله . 

4 - تستطيع أن توقف الجهاز متى تشاء وتعيد المنظر الذي تريد ١١[‏ ص58]. 


قدم كل من «تومبسون) و وسكنر) #عسصئعا3 0هة «مدمتموط1 أهم أهداف طرق 
استخدام تقنية الفيديو في مجال التربية في العقد الماضي وهي : 

. استخدام طرق التدريس المصغر للتركيز على مظهر المدرس وسلوكه‎ - ١ 

١‏ - استخدام المواقف الدراسية بالصف المدرسي التي تسجل بالفيديوء لتعزيز 
الملاحظة المباشرة بالصف. وللخررة الميدانية . 

- تطوير المواد التعليمية للبرامج التربوية المعدة للتدريب قبل الخدمة وأثناءها. 

4 - تطوير مواد عن طريق المحاكاة في حجرة الدراسة . 

© التغذية الراجعة الفورية من الأداء التدريسي للتدريب قبل الخدمة وأثناءها . 

- دراسة وتحليل سلوك المدرس والتلميذ والتفاعل بينهما. 

- التحليل الإشرافي للمعلمين قبل تخرجهم, وللتدريس أثناء الخدمة . 

6- تطبيق طرق تدريس عامة. وطرق تدريس خاصة. 


ويشير الكلوب إلى ميزة وحدة المشاهدة التلفزيونية الخاصة بالتعليم الصفي والمكونة 
من جهاز تسجيل مرئي فيديو كاسيت من أحد الأنظمة المتوافرة (يوماتيك» بيتامكس»ء 
.5 مع تناسب نظام البث في منطقة الاستخدام. وجهاز استقبال تلفزيوني عادي 
من نظام جهاز الفيديو نفسه بحيث لا يقل قياسه عن 75 بوصة ليحقق مشاهدة جيدة 
لصف لا يزيد عدد طلابه على ثلاثين طالبًا. ويمتاز هذا الجهاز بأن الصورة المعروضة على 


مدى استخدام نظام الفيديو ال 


شاشته ناتجة عن إسقاط مباشر من جهاز يمكن أن يكون مصدره البث العام أو من جهاز 
فيديو. وقد نجح استخدام أجهزة العرض التلفزيوني بشكل ممتاز في الكليات والجامعات 
والمدارس .١1[‏ ص ص ١٠66© 2١65‏ ]. 


ويشير حيدر إلى أنواع استخدام الفيديو في التعليم العالي وهي : 

١‏ - لأغراض التخزين المعرفي كتوثيق المحاضرات والتجارب والأحداث العلمية 
لأهميتها أو لعدم إمكانية تكرارها أو لسد النقص في الكفاءات التدريسية المؤهلة . 

 "‏ كواحد من مستلزمات التعليم المصغر ع«هنطاءدء1606: وكذلك كعنصر مهم 
للتغذية الراجعة عاء052عء6: أثناء عملية التدريب» وذلك بفضل الميزة للفيديو حيث يمكن 
تسجيل الأهداف المفحوصة صونًا وصورة ومن ثم إعادة سماع ومشاهدة تلك الأهداف. 

* - لأغراض البحث العلمي .1١1[‏ ص14] . 


واستخدام الفيديو كذلك لأغراض التقويم. يذكر حيدر في هذا المجال تجربة كلية التربية 
بجامعة البصرة» فقد اختير عدد من الأساتذة سجلت محاضراتهم كاملة على الفيديوتيب كما 
تتم في الظروف الاعتيادية . وكانت نتائج التقويم بواسطة الفيديو لؤلاء الأساتذة كما يل : 


١‏ - أن عددًا كبيراً من الأمور والإجراءات التي استخدمت في محاضرات الأساتذة من 
النوع الذي لا يقره الأساتذة أنفسهم ولا يرغبون في تكراره في المستقبل . 


؟ - أن عددًا كبيراً من الإجراءات والأمور كانت فائضة ولا داعي لها. 


* - اكتشف الأساتذة أنهم ارتكبوا أخطاء كثيرة ومنها الأخطاء العلمية في 
المحاضرات . 


؛ - أفاد بعض الأساتذة بأن حركاتهم ووقفاتهم داخل الصف كانت غير مناسبة . 


لكا صالح بن مبارك الدبابي 


ه ‏ أفاد بعض الأساتذة أنهم شاهدوا طلابهم من خلال الفيديوتيب بصورة م 


- أفاد بعض الأساتذة أن محاضراتهم بحاجة إلى إعادة تخطيط . 
عبر عدد كبير من الأساتذة عن رغبتهم في استخدام وسائل وطرق بديلة . 


8 - اكتشف الأساتذة جوانبٌ إيجابية في تدريسهم لم يفطنوا إليها من قبل .١[‏ 
ص6١‏ ]. 


وقد قام كل من «إيلت وسمث» بدراسة حول تحسين أداء المعلمين باستخدام الفيديو 
وعن طريق التقويم الذاتي . واستعملا في بحثهما أربعة من أشرطة الفيديو, وأجريا دراستهما 
على أربعين مدرسًا من منطقة «فرجينيا» التعليمية. 


سجلت جميع دروس المجموعة التجريبية على الفيديوتيب» ثم طلب منهم مشاهدة 
دروسهم وتقويم أنفسهم من خلال استخدام نموذج للتقويم خاص بالمدرسين. وسجلت 
جميع دروس المجموعة الضابطة ولكن لم يطلب منهم مشاهدة دروسهم . وكانت مشاهدة 
الدروس لجميع المدرسين بعد التسجيل مباشرة ولمرة واحدة فقط . وتوصل الباحثان إلى وجود 
فروق بين المجموعتين التجريبية والضابطة من حيث الأداءء كما وجدا فروقًا فردية في داخل 
كل مجموعة من المجموعتين الضابطة والتجريبية . 


وبدراسة الفروق بين المفحوصين من حيث تأثير تسجيلات الفيديو الأربعة التي 
استمدت منها البيانات, توصلا إلى ما يل : 


١‏ - عدلت المجموعة التجريبية (وتشمل المدرسين من الصف الأول إلى الثاني عشر) 
أداءها التدريسبى بطريقة واضحة . 


مدى استخدام نظام الفيديو الما 


؟ ‏ عدلت المجموعة التجريبية بكل الفصول أداءها التدريسي أكثر من المجموعة 
الضابطة في سائر الفصول . 


وزيادة على ذلك فقد توصلا إلى أن هناك تداخلاً بين إعادة تشغيل الفيديو وتعديل 
أداء المفحوصين من شريط لآخر. «إيليت» و «سميث؛» .]١4[‏ 


تذكر «جولد سميد» 6010514 [ه١]‏ أن ظهور أشر طة الفيديو 66]ء5و3ء 71060 أدى 
إلى توسيع دائرة بث برامج تعليم الإنجليزية بالتلفزيون من محطة ال © 8 8 (لزط طوتاوم2 
دو نكاءاء1 ) في حين أن سلسلة مثل «اتبعني» (84 70110 ) يمكن استخدامها من خلال 
استخدام الفيديو في حجرة الدراسة. والبيت. بسبب مداها (برامج لمدة ربع ساعة) . 
وهناك إنتاج حديث لبرامج الإنجليزية بالتلفزيون منها برامج : 

موجهة للطلاب الوافدين إلى بريطانيا «منة)8 مأعم,ه11 غى » 

- مقدمة للإنجليز ية الأمريكية «مء5ون2 1:2 و5 10 31 :و1011 » 

اسكتشات مصغرة لدفع النشاط اللغوي «لزكه ع1هءم5 » 

- نماذج وظيفية للاستخدام في حجرة الدراسة «ههومء5 10 هدمل » 


وكل هذه البرامج تتكون من شريط فيديو لا يتجاوز الساعة ومصحوبًا بملاحظات 
المدرس وكتب التلاميذٌ. وفي بعض الحاللاات أشرطة تسجيل صوتية . 


على الرغم من أهمية استخدام الفيديو في التعليم فإنه لا يستخدم لدى كثير من 
المدرسين .]١8[‏ 


وعُزِي عدم الاستخدام إلى مواقف المدرسين من الأجهزة والمواد التعليمية .]١5[‏ 
وكذلك استنتجوا أن معظم المدرسين يخافون من استخدام الأجهزة وعدم معرفتهم با هو 


؟ 1" صالح بن مبارك الدباسي 


متوافرء وغير راغبين في بذل جهد زائد سواء للتعرف على ماهو متوافر أو لإعداد الأجهزة 
والمواد للتدريب. ولقد عزى «جيليت» :0116 ]١7/[‏ عدم الاستخدام إلى فقدان الرغبة 
والهمة والتكاسل . وكذلك أشار «سيدمان» هدد:وكء5 ]١8[‏ إلى أن المدرسين الذين فقدوا 
الحماس والنشاط أقل استخدامًا للوسائل التعليمية من زملائهم الأكثر نشاطا. 


وعزى بونوفل ]١14[‏ عدم استخدام الوسائل التعليمية إلى عدم توافر الوسائل 
التعليمية ف دولة البحرين. كذلك كردي ]٠١[‏ عزى عدم الاستخدام إلى كثافة المنيج , 
وعدم توافر الوسائل التعليمية ومستلزماتهاء وعدم وجود غرف مجهزة. وعدم معرفة يعض 
المدرسين بتشغيل الأجهزة: وكذلك قلّة الدورات التدريبية في مجال الوسائل التعليمية. 


من مقدمة الدراسة والدراسات السابقة نصل إلى أن هذه البحوث والدراسات 
السابقة قدمت نتائج مهمة تشجع الباحث على الدراسة والبحث في معرفة مدى استخدام 
الفيديو في التعليم بالمدارس المتوسطة بمدينة الرياض. حيث لم يسبق ‏ في حدود علم 
الباحث ‏ إجراء بحث أو دراسة عن مدى استخدام الفيديو في التعليم بالمملكة العربية 
السعودية . 


أهداف البحث 
من خلال ما أثير من نقاط في مشكلة البحث ومقدمته والدراسات السابقة يمكن 
تحديد أربعة أهداف رئيسة لهذه الدراسة وهى : 


. التعرف على هدى توافر أجهزة الفيديو (نظام الفيديو) بالمدارس المتوسطة‎ - ١ 
. التعرف على خبرات المدرسين في مجال استخدام نظام الفيديوفي التعليم‎ - " 
التعرف على الأساليب والاقتراحات اللازمة لتطوير استخدام نظام الفيديو في‎ - 4 


لايع 


مدى استخدام نظام الفيديو مم 


محددات البمحث 
تقتصر هذه الدراسة على معرفة مدى استخدام نظام الفيديو في التعليم. ومدى توافر 
الأجهزة والمواد اللازمة. وكذلك معوقات عدم الاستخدام وملاءمة الفصول الدراسية 
لاستخدام نظام الفيديو للمدارس المتوسطة للبنين بمدينة الرياض للعام الدراسي 
4ه . تقتصر الدراسة على عينة من المدرسين الذكور فقط. وتقتصر الدراسة 
أيضًا على مديئة الرياض وعلى المرحلة المتوسطة . 


تعريف المصطلحات الواردة في البحث 
يقصد بنظام الفيديو التعليمي : توافر الأجهزة والمواد التالية (جهاز تلفزيون + جهاز 
فيديو + برنامج تعليمي مسجل على شريط فيديو) . 


يتألف مجتمع هذه الدراسة من جميع مدرسي المرحلة المتوسطة بمدينة الرياض . 


حيث وزعت 1817 استبانة, رجع منها ٠١848‏ استبانة. أي بنسبة 44 , ./5٠0‏ 


ةيسنجلا-١‎ 


جدول رقم .١‏ التكرارات والنسب المثوية لعينة الدراسة في ضوء الجنسية . 


الجدسية التكرار النسبة المثوية 
سعودي لكف ال اا/ 
غير سعودي حلفا م 


م يذكر 5١‏ 12,5 


1" صالح بن مبارك الدباسي 


نحد أن أغلب العينة من السعوديين فقد وصلت نسبة المدرسين السعوديين /0/ 
تقابل 'نبية 7688 امن غير السعودين. 


" - الشهادة 
أما مؤهلات عينة البحث /كان أغلبها من المدرسين الحاصلين على البكالوريوس كما 
يظهر من جدول رقم؟ . 


جدول رقم ؟. التكرارات والنسب الموية لعينة الدراسة ني ضوء المؤهلات الدراسية . 


المؤهل التكرار النسبة المتوية 
ماجستير ف 7 
بكالوريوس ىم 1/0 
دبلوم اوفال *111/ 
غيرذلك هه م,؟ 2 
م يذكر 5ه اره 7 


ففي الوقت الذي وصلت فيه نسبة المدرسين الحاصلين على البكالوريوس إلى 
76 وصلت نسبة الحاصلين على دبلوم إلى 7, »/١١‏ بين| كانت أقل النسب بخصوص 
الحاصلين على الماجستير وقدرها © ."./ . 


"- سئوات الخيرة 
وعن سنوات سخيرة أفراد عينة الدراسة يا يظهر من جدول رقم . 


نجد أن نسبة 8,8 / من المدرسين كانت لهم سنوات خيرة ٠١‏ سنوات فأكثر كذلك 
أن نسبة ه , /٠٠‏ من المدرسين لهم سنوات خبرة ٠‏ سئوات فأقل » بينها كانت من لهم سنوات 
خبرة من 4 إلى 7" سنوات 5,7 /١‏ كما كانت نسبة من لهم سنوات خبرة من / إلى 9 سنوات 
هي ",8/. 


مدى استخدام نظام الفيديو 16" 


جدول رقم ". التكرارات والنسب المئوية لعينة الدراسة في ضوء سئوات الخبرة . 


سئوات الخبرة التكرار النسبة المئوية 
*-١‏ ضفن 6 
7/١5 * 65 5-5‏ 
8-7 01 ا 
٠‏ سنوات فأكثر ا 1 
يذكر يفل 111 


أداة الدراسسة 
١‏ -قام الباحث بإعداد الاستبانة في صيغتها الأولية ثم توزيعها على )١6(‏ خمسة عشر 
عضوا من أعضاء هيئة التدريس بكلية التربية في جامعة الملك سعود. وقد طلب منهم 
التفضل بإبداء الملاحظات عن مدى وضوح الاستبانة ومناسبتها للتعرف على مدى استخدام 
الفيديو في التعليم وتوافر الأجهزة والبرامج التعليمية . 


31 قام الباحث بعل الاطلاع على ما تم استلامه من الاستبانات من أعضاء هرئه 
التدريس. وعددها أر بع عشرة استبانة, بإدخال التعديلات المناسبة . 


قام الباحث بصياغة الاستبانة بشكلها النهائى . 


وقد اشتملت الاستبانة على ثلاثة وعشرين سؤالاً بالإضافة إلى سؤال تكون إجابته 
غير مقيدة في الجزء الثاني منهاء حيث اشتمل البعد الأول (مدى توافر الأجهزة والمواد اللازمة 
وظروف الصيانة) على سبعة أسئلة. واشتمل البعد الثاني (خبرات المدرسين في مجال 
استخدام نظام الفيديو) على ثمانية أسئلة. واحتوى البعد الثالث (المشكلات التي تعيق 
استخدام نظام الفيديو في التعليم) على ثانية أسئلة أيضًاءٍ أما البعد الرابع والأخير فقد كان 
سؤالاً مفتوحًا لترتيب بدائل أربعة حول أولوية أي منها نتطوير استخدام نظام الفيديووذلك 


5يى>»”, صالح بن مبارك الدباسي 


في الجزء الأول من هذا السؤال؛ أما الجزء الثاني منه فيتعلق بالاقتراحات التي يراها المدرسون 
في هذا المجال. 


صدق الاستبانة وثباتها 
١‏ الصدق 
وتكنولوجيا التعليم , وقسم التربية وقسم علم النفس ٠.‏ وقسم المناهج في كلية التربية لمعرفة 
مدى مناسبة الاستبانة لأغراض الدراسة. واتضح أنها صالحة وليس بها غموض في بناء 
الفقرات . 


 "‏ الشبات 

لقد تم حساب ثبات الاستبانة بطريقة إعادة الاختبار 651-561©51) وذلك بفاصل زمني 
مقداره أسبوعان. وذلك بتطبيق الاستبانة على عشرين مدرسا في التطبيقين الأول والثاني 
وبلغ معامل الثبات ٠,88‏ . 


توزيسع الاستبانة 
تم توزيع الاستبانات على أفراد العيئة عن طريق الباحث وإدارة التعليم بمدينة 
الرياضء كا تمت الاستعانة ببعض الإخوة المشرفين على طلاب التربية الميدانية على 
توزيعها. وقام الباحث بمهاتفة جميع مديري المدارس المتوسطة لحثهم على إرسال 
الاستبانات إلى الباحث . 


الطرق الإحصائية المستخدمة في الدراسة 
١‏ النسب المثوية والتكرارات ْ 

؟ ‏ المتوسطات الحسابية وترتيبها 

كا" 

4 - معامل الارتباط 


مدى استخدام نظام الفيديو /517 


نتائج الدراسة ومناقشتها 
سوف يتم عرض النتائج هنا في ضوء أربعة أبعاد رئيسة هي : مدى توافر الأجهزة 
والمواد اللازمة وظروف الصيانة. وكذلك خبرات المدرسين في مجال استخدام نظام الفيديوو 
ثم المشكلات التي تعيق استخدام نظام الفيديوء وأخيرا الأساليب التي تسهم في تطوير 
استخدام نظام الفيديو. وسوف يتم جمع البنود التي تنتمى لكل بعد ومعالجتها إحصائيًا 
باستخدام النسب المئوية وأسلوب مربع كاي . 


مدى توافر الأجهزة والمواد اللازمة وظروف الصيانة 

وكا يظهر من جدول رقم 4 فقد تمثل هذا البعد بسبعة أسئلة . ومن جدول رقم 4 
يتضح أن هناك فروقا ذات دلالة إحصائية عند مستوى ٠ , ٠٠٠0١‏ فيه يتعلق بتوافر أجهزة 
الفيديو وعدم توافرها في المدرسة. حيث أشارت النتائج إلى أن /87,7١‏ أشارت بتوافر 
هذه الأجهزة؛ في حين ذكر ١51/8‏ / بعدم توافر الأجهزة . ويستنتج مما سبق أن هناك وفرة 
في أجهزة الفيديو في المدارس بأعداد يسمح باستخدامها لأغراض التعليم بالفيديو. 


أما في| يتعلق بتوافر أجهزة التلفزيون بالمدرسة فقد تبين أن هناك فروقًا ذات دلالة 
إحصائية عند مستوى ٠ , ٠٠٠١‏ بين من أفادوا توافر أجهزة التلفزيون أو عدم توافرها حيث 
ذكر "8" , 47/ بوجود أجهزة التلفزيون مقابل /١5701/‏ قالوا بعدم وجود أجهزة تلفزيون . 
ومن هذا يتضح أن هناك وفرة في أجهزة التلفزيون على مستوى المدارس مما يشجع على 
استخدامها في العملية التعليمية . 


وبالنسبة للسؤال الخامس والذي يتعلق بوجود غرفة محصصة لاستخدام الوسائل 
التعليمية» فقد تبين أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى ٠,٠٠٠١٠1١‏ بين من 
قالوا بوجود غرفة لمحصصة (4, )/1١‏ مقابل 98,04:/ قالوا بعدم وجود غرفة لمثل هذا 
الغرض . ونستخلص من هذا توافر الغرف اللازمة للوسائل التعليمية إلى حد ما. إلا أن 
نسبة 4 , 74/ قالوا بعدم وجود غرفة مخحصصة لاستخدام الوسائل التعليمية قد تعيق عملية 
استخدام نظام الفيديو في التعليم . 


514 صالح بن مبارك الدباسي 


جدول رقم 4. التكرارات والنسب ال مثوية للاستجابات على أسئلة البعد الأول ودلالة الفروق 


باستخدام كا" . 
9 السؤال عدد المستجييين 2 نعم لا 2 قيمةك"' مستوىالدلالة 
١‏ هل يوجد جهاز فيديوفي المارسة التي أنت بها؟ ٠١8‏ ام 14١‏ مرهلا أعددر' 
مين المكاة” 
5نم هل/١‏ للح الكل 


37 هل يوجد جهاز تلفزيون في المدرسة التي أنت بها؟ احج ا 


اا “7/15 


ه هل في المدرسة التى أنت فيها غرفة تخصصة ل كا لد" اككراكما لخجدرة 
لاستخدام الوسائل التعليمية؟ اكرام 1101م 
5 هل في المدرسة التى أنت فيها فد 4خ للساحم اللاررحم" اخ 
يوجد شخص متخصص بصيانة الأجهزة؟ مط دثكراخمم 
7و في حالة افتقار المدرسة التي أنت فيها إلى نظام 
فيديوعن أي طريق. . . ترى أن يتم تأمينه 
١‏ ) توافر هذه الأجهزة عن طريق إدارة التعليم 815 فد حمل أبرخلاة (رددرة 
فلاراة/ 1/115١‏ 
ب ) توافر هذه الأجهزة عن طريق إيرادات  5,١7 155500 00145 4١#‏ غيردال 
مقصف المدرسة 6 /24,41١‏ 
ج ) توافر هذه الأجهزة عن طربق يفف فى لؤك ‏ أألملاظا أاخددر' 
د ) توافر هذه الأجهزة عن طريق جهات أخرى "١5‏ 1 ف لاي الل 
5 السؤال عدد المستجيبين يوجد لايوجد20 كا" مستوىالدلالة 
١‏ مامهدى توافر أشرطة الفيدبو التعليمية لحيل كس بحفدد ‏ امف للك 
بمدرستكم؟ لشفا رن فرت 
"١‏ هاهدى مناسبة المواد المسجلة على أشرطة فيديو  ٠١١4‏ فض يفف ١1‏ ابره 


للمقسرر؟ 


"7 عتركتم/ 


مدى استخدام نظام الفيديو الك 


أما فيما يتعلق بصيانة الأجهزة موضوع السؤال رقم 2.5 فيتضح أنه توجد فروق ذات 
دلالة إحصائية عند مستوى ٠.٠٠٠١‏ بين من قالوا بوجود شخص متخصص لصيانة 
الأجهزة وبين عدم وجوده. فأشارت النتائج إلى أن نسبة 96, /8٠١‏ أشاروا بعدم وجوده 
مقابل /١19 , ٠5‏ أشاروا بوجود مثل هذا الشخص . وعدم توافر الصيانة المستمرة قد يكون 
أحد معوقات استخدام نظام الفيديو في التعليم . 


أما في) يتعلق بالسؤال رقم 7 | والمتعلق بتزويد المدارس عن طريق إدارة التعليم 
بأجهزة الفيديو والتلفزيون. فقد تبين أن هناك فرقا ذا دلالة إحصائية عند مستوى 
١ه‏ بين من قالوا بتوافر هذه الأجهزة عن طريق إدارة التعليم. وذلك بنسبة 
689 مقابل 86,75١‏ / يرون غير ذلك. ويتضح لنا أن نسبة كبيرة من المدرسين 
(4114/) يرون أنه في حالة افتقار المدارس إلى نظام الفيديو. أن يتم تأمينه عن طريق 


إدارة التعليم 5 


أما فيا يتعلق بالسؤال رقم /ا ب والذي يبين رأي المدرسين في مساهمة إيرادات 
مقصف المدرسة بتوفير أجهزة الفيديو والتلفزيون (نظام الفيديو). فقد تبين أنه لا توجد 
فروق ذات دلالة إحصائية بين من أشاروا بإمكانية مساهمة مقصف المدرسة ومن عارضوا 
توفير مثل تلك الأجهزة عن هذا الطريق. فذكر ٠94‏ , 50/ أنه في حالة افتقار مدرسته إلى 
نظام فيديوء بإمكانية توفير تلك الأجهزة عن طريق إيرادات مقصف المدرسة مقابل 
؛ , 4 6/ رفضوا توفير الأجهزة عن طريق المقصف . 


والسؤال رقم لاج (نظام الفيديو) والمتعلق بمساهمة أولياء الأمور في توفير أجهزة 
الفيديو والتلفزيون. فقد تبين أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى ٠,٠٠٠١٠1١‏ 
فذكر 70 85/ من المعلمين بعدم برافتتو 3 مساهمة أولياء الأمور في توفير مثل ل 
الأجهزة مقابل /١1,56‏ قالوا بمساهمتهم . ونستنتج من هذا أن نسبة كبيرة من أفراد العينة 
لا يحبذون توفير تلك الأجهزة عن طريق 5 ا الأمور. 


ا" صالح بن مبارك الدباسي 


أما فيه| يتعلق بالسؤال رقم /اد الخاص بمدى مساهمة جهات أخرى في توفير مثل هذه 
الأجهزة, فقد تبين أن هناك فروقًا ذات دلالة إحصائية بين من قالوا بأن تتولى الجهات 
الأخرى ذلك. وبنسبة ./١4,714‏ وبين من رفضوا ذلك. وبنسبة 1,4 86/. ونستنتج 
من هذا أن المعلمين لا يرون توفي رأجهزة الفيديو والتلفزيون عن طريق هذه الجهات . وأيضا 
نستنتج أن يكون المصدر الأول لتوفير أجهزة الفيديو والتلفزيون هو إدارة التعليم . 


وفيما يتعلق بوفرة أشرطة الفيديو التعليمية في المدرسة. فقد أشارت النتائج إلى أن 
6 قالوا بعدم توافر مثل تلك الأشرطة مقابل 40 75/ قالوا بتوافرها. وباستخدام 
اختبار كا" اتضح أن الفرق دال إحصائيًا عند مستوى ٠ , ٠٠0٠0١‏ بين المجموعتين. ويمكن 
القول بعدم توافر أشرطة الفيديو التعليمية بالشكل المطلوب في المدارس ربا يتناسب مع 
وفرة أجهزة التلفزيون والفيديو. 


أما فيي| يتعلق بمدى مناسبة المواد المسجلة على أشرطة الفيديو التعليمية. فقد تبين 
أنها غير مناسبة. حيث أشارت نسبة 75,5/ بعدم مناسبة المواد المسجلة على الشرائط 
التعليمية مقابل 4١‏ , 77/ قالوا بمناسبة هذه المواد المسجلة على شرائط الفيديو التعليمية. 
ونستخلص من هذا عدم وجود ارتباط بين ما هو مسجل على الأشرطة وبين المقررات 
التعليمية . 


إسهام خبرات المدرسين في استخدام الفيديو 
أما فيما يتعلق بالبعد الثاني والخاص بخبرات المدرسين في مجال استخدام الفيديو 
فيتضح من جدول رقم ٠‏ وتشير نتائجه إلى ما يلي : 


فيها يتعلق بالسؤال رقم ” الخاص بالتحاق المدرسين بدورات تدريبية» فقد أشارت 
النتائج إلى أن الغالبية العظمى من المدرسين لم يسبق لهم الالتحاق بمثل تلك الدورات» 
فقد أشارت النتائج إلى أن نسبة /اه ,/81/ قالوا بعد سبق التحاقهم بأي دورة مقابل 
1١7, 5“‏ قالوا بالتحاقهم. وتعتبر هذه النسبة قليلة جدًا إذا ما قورنت بالنسبة السابقة 
والمتعلقة بالمدرسين الذين لم يسبق لهم الالتحاق بدورات تدريبية . 


مدى استخدام نظام الفيديو 


يحض 


جدول رقم ه. التكرارات والنسب المثوية للاستجابات على أسئلة البعد الثاني (دلالة الفروق 


باستخدام كا"') . 


السؤال 


هل سبق لك أن التحقت بدورة تدريبية 
في حال استخدام نظام الفيديو التعليمي؟ 


هل سبق لك أن درست مقررات تعليمية في 


هل تستطيع إنتاج برامج للفيديو التعليمي؟ 


هل نتقن تسجيل برنامج تلفزيوني إلى الفيديو؟ 


هل تستطيع استخدام ألة تصوير الفيديو؟ 


هل تتقن نقل برنامج فيديومن شريط 
صغير إلى شريط كبير؟ 


السؤال 


ما مدى إسهامك في إنتاج أشرطة 
تعليمية للفيديو؟ 


ما مدى كفاية خبراتك في استخدام 


الفيديو التعليمي؟ 


عدد المستجييين نعم لا قيمة كا" 


فيل الكلؤ ا لاكاردؤه 
*4 11 اه ا 


٠6١6‏ 54 747 ل لشفا 
للكلشة الخكريهةا 


144 اللا 514 مكيلن 
توف ارييف 
144 ايدان ه16 ك/ار/ 


160,604 64,14١ 


للا حك 6ه قل 


لذي نازارا 45> 164 


406" 68خ2,ه56"/ 


عددالمستجييين يوجد لابوجد ‏ كا" 


١١6‏ ذا 5/4 يمخاااف 
4 1 


شدلا يدان 46" ١16٠‏ 
ك1 اودلركك/ 


يفف صالح بن مبارك الدباسي 


الفيديو التعليمى. فقد تبين أن نسبة ٠5,"/ا/‏ من أفراد العينة لم يدرسوا مثل تلك 
المقررات مقابل 255٠‏ قالوا بدراستهم لمثل تلك المقررات». وتعتير هذه النسبة قليلة . 


وفي| يتعلق بالسؤال رقم 4 الخاص بمدى استطاعة المدرسين إنتاج برامج خاصة 
بالفيديو التعليمي ء فقد تبين أن الغالبية العظمى من المدرسين لا يستطيعون إنتاج مثل تلك 
البرامج حيث كانت الفروق دالة إحصائيًا عند مستوى ٠,٠٠٠01١‏ 


أما فيما يتعلق بالسؤال رقم 9 الخاص بإمكانية تسجيل برامج من التلفزيون للفيديوه 
فقد أشارت النتائج إلى أن نسبة 4١‏ , 84/ قالوا بالإيجاب مقابل 09 ,58/ قالوا بعدم 
استطاعتهم ذلك . وتعتير هذه النسبة مرتفعة . 


وفيما يتعلق بالسؤال رقم ٠١‏ الخاص بإمكانية استخدام الة تصوير الفيديو» فقد 
أشارت النتائج إلى أن //8١,9‏ قالوا بعدم إمكانيتهم استخدام آلة تصوير الفيديو مقابل 
748,٠‏ قالوا بإمكانية استخدامها . 


فيه| يتعلق بالسؤال رقم ١١‏ الخاص بإمكانية نقل برامج فيديو تعليمية من شريط إلى 
آخر» فقد أظهرت النتائج أن 56,46/ قالوا بعدم إمكانية تحقيق ذلك مقابل /74,١6‏ 
قالوا بإمكانية نحقيق ذلك النقل . 

أما فيه| يتعلق بالقسم الثالث والسؤال رقم ؟ الخاص بمدى إسهام المدرس في إنتاج 
أشرطة تعليمية للفيديوو فقد أشارت النتائج إلى عدم وجود أي دور للمدرس في ذلك . 


وكذلك فيم) يتعلق بالسؤال رقم ه الخاص بمدى كفاية خيرة المدرس في استخدام 
الفيديو التعليمي. فقد تبين ضعف مساهمة خيرة المدرس في استخدام الفيديو التعليمي, 
حيث ذكر /55,61١‏ بعدم كفاية خبراتهم في ذلك المجال مقابل 4١‏ ,57/ قالوا بكفاية 


خبراتهم . 


مدى استخدام نظام الفيديو 


المشكلات المعوقة لاستخدام الفيديو 


يفف 


أما فيا يتعلق بالبعد الثالث والخاص بالمشكلات التي تعيق استخدام الفيديووه 
فيتضح من جدول رقم 5 الذي يمثل هذا البعد بثانية أسئلة فقط . ويبين السؤال رقم > 
والخاص بمدى تجاوب الطلاب مع ما يقوم المدرس بتدريسه عن طريق نظام الفيديو عدم 


جدول رقم *. التكرارات والنسب المثوية للاستجابات على أسئلة البعد الثالث ودلالة الفروق 


باستخدام كا" . 


7 السؤال 


عدد المستجييين بدرجة بلرجة صغيرة قيمة كا" 


1 هامدى تجاوب طلابك لما تقوم بتدريسه من مواد 81/6 


عن طريق الفيديو؟ 

٠0‏ هامدى ما تواجه من صعوبات في الحصول 
على أشرطة فيديو تعليمية؟ 

هامدى كفاية ماخصص من زمن في الجدول 
الأسبوعي لاستخدام الفيديو؟ 

8 مامدى اهتهمام إدارة الملدرسة باستخدام الفيديو؟ 


٠‏ مامدى ملاءمة غرفة الصف لاستخدام الفيديو؟ 


و 


144 


الحدال 


ادال 


مامدى تشجيع إدارة الوسائل التعليمية (في 
إدارة التعليم) للمدرسة التي أنت فيها في 
استخدام الفيديو؟ 

١‏ مامدى تعاون إدارة الوسائل التعليمية (في إدارة 
التعليم) في إمداد المدرسة التي أنت فيها 
باجهزة الفيديو؟ 


٠١1 


١٠١ / 


كبيرة أو منعدمة 


ديك ه/اع 
"اهم ارم 
لحن فق 
لأ رلاه/ “17,67/ 
ذل 4846 
4لا ,ام 1717١‏ ادم 
بن 15 
“هركهم /17 ,”7/1 
بخان 157 
5556/ 


أحللح الك 
ثلارت6/ أكرة؟/ 
يفن بال 


ام ماكرلا 1/ 


تع ١م‏ 
كاج“ة/ 84 4/ 


ال 


"11 


يت يكن 


المن شيل 


١١6 


88,5 


يفكل 


مستوى الدلالة 


غيردال 


ل كل 


+1" صالح بن مبارك الدباسي 


وجود فروق دالة إحصائيًا بين مدى تجاوب الطلاب للمواد التي تدرس عن طريق الفيديو. 
حيث يستجيب 77# 81/ منهم للدرس بدرجة كبيرة مقابل /4871/ يستجيبون بدرجة 
صغيرة أو منعدمة. ونلاحظ أن أكثر من نصف العينة يرون تجاوب الطلاب للمواد الني 
تدرس عن طريق الفيديو. 


أما في] يتعلق بالسؤال رقم / الخاص بالصعوبات في الحصول على أشرطة فيديو 
تعليمية . فقد تبين أن هناك صعوبات بدرجة كبيرة. حيث أشار 47 , ل/اه/ بذلك مقابل 
0 ,7 4/ بعدم وجود صعوبات . وكانت الفروق دالة إحصائيًا عند مستوى .٠, ٠٠٠١‏ 


أما فيما يتعلق بالسؤال رقم م الخاص بمدى كفاية الوقت المخصص لاستخدام 
الفيديو في الجدول الأسبوعي, فتبين أنه لا يوجد وقت كاف محصص . فقد شارت 
5 بعدم وجود وقت كاف مقابل /١81/8‏ قالوا بوجود الوقت الكافي. وكانت 
الفروق دالة إحصائيًا عند مستوى .٠,٠٠٠١‏ 


أما فيها يتعلق بالسؤال رقم 4 الخاص باهتمام إدارة المدرسة باستخدام الفيديو 
فأشارت النتائج إلى أن نسبة 8 , 85/ أفادوا بوجود مثل هذا الاهتمام مقابل 47 , 7/57 
أفادوا بوجوده بذدرجة صغيرة أو متعلمة . وكانت الفروق دالة إحصائيًا عند مستوق 


. ١,٠ +١ 


أما فيا يتعلق بالسؤال رقم ٠‏ الخاص بمدى ملاءمة غرفة الصف لاستخدام 
الفيديو. فتبين أنها غير ملائمة. حيث أشار /55,5٠١‏ بملاءمتها بدرجة صغيرة مقابل 
٠‏ , 9"7#/ بملاءمتها بدرجة كبيرة . وكانت الفروق دالة إحصائيًا عند مستوى .١,٠٠٠1١‏ 


أما فيا يتعلق بالسؤال رقم ١١‏ الخاص بمدى جدوى استخدام المدرس لنظام 
الفيديوني التدريسء فتبين أن 94"ا, /5٠١‏ من أفراد العينة أشاروا بجدواه بدرجة كبيرة مقابل 
١‏ بدرجة صغيرة أو منعدمة. وكانت الفروق دالة إحصائيًا عند مستوى 


.هى٠٠٠١أ‎ 


مدى استخدام نظام الفيديو 6" 


أما فيما يتعلق بالسؤال رقم ١١‏ الخاص بمدى تشجيع إدارة الوسائل التعليمية بإدارة 
التعليم للمدارس 5 استخدام نظام الفيديو. فتبين عدم وجود فروق بين من يشجع على 
استخدامها ومن لا يشجع على ذلك. حيث أفاد 60 بتشجيع استخدامها بدرجة 
كبيرة مقابل 851/,46/ بعدم تشجيعها. 


أما فيها يتعلق بالسؤال رقم ١‏ الخاص بمدى تعاون إدارة الوسائل التعليمية في إدارة 
التعليم في إمداد المدارس بأجهزة الفيديو, فتبين أن هناك فرقًا ذا دلالة إحصائية عند مستوى 
٠ ٠‏ بين من قالوا بتعاون إدارة التعليم في إمداد المدرسة بأجهزة الفيديو(؟١‏ , 57/) ومن 
قالوا بعدم تعاونها (551/45/). 


وخلاصة ما يتضح من جدول رقم ” أن نتائج رأي المدرسين جاءت بالإيجاب بالنسبة 
لاهتام إدارة المدرسة باستخدام نظام الفيديو في التدريس. وكذلك تعاون إدارة الوسائل 
التعليمية في إمداد المدارس بأجهزة الفيديو. حيث اتضح وجود فروق ذات دلالة إحصائية 
بين من رأى من المدرسين توافر الجوانب السابقة ومن رأى عدم توافرها من المدرسين لصالح 


المجموعة الأولى . 


وظهر من نتائج كا" وجود فروق ذات دلالة إحصائية تشير لوجود صعوبات 5 
الحصول على أشرطة, وإلى عدم كفاية ما خصص من زمن في الجدول الأسبوعي وعدم 
ملاءمة غرفة الصف لاستخدام الفيديو. 


الأساليب التي تسهم في تطوير استخدام الفيديو 

أما فيما يتعلق بالبعد الرابع والخاص بالأساليب التي تسهم في تطوير استخدام نظام 
الفيديوه فيتضح من جدول رقم لا وهو يمثل هذا البعد بأربعة بدائل. أن هناك حاجة 
لتنفيذ الاقتراحات الأربعة وإن كان الاقتراح الأكثر أهمية الذي يأتي في المقدمة (د). ويقول 
ينبغي أن يكون في كل مدرسة متوسطة مكتبة جيدة تحتوي على أفلام فيديو مسجلة في شتى 
المواد. 


احف صالح بن مبارك الدباسي 


1 الاقتراح متوسط2 الترتيب طبقا 
الترتيب للأهمية 
للفيديو التعليمي 
ب ينبغي أن يخصص لكل مدرسة متوسطة مالا يقل عن ثلاثة أجهزة فيديو لا" 
ح- ينبغي أن تعقد دورات تدريبية قصيرة المدى (لمدة أسبوعين ‏ خارج الدوام) 6" " 
في أساليب استخدام الفيديو التعليمي 
د ينبغي أن يكون في كل مدرسة متوسطة مكتبة جيدة تحتوي على أفلام 104 ١‏ 


فيديو مسجلة في شتى المواد 


ويأتي الاقتراح (ب) في نهاية القائمة من حيث الأهمية وهو الخاص بتوفير مالا يقل 
عن ثلاثة أجهزة فيديو لكل مدرسة . 


اقتراحات أخرى 
وبالرغم من أهمية الاقتراحات الأربعة السابقة بلا استثناء إلا أن هناك اقتراحات 
أخرى أبداها بعض المدرسين تظهر من جدول رقم 8. 


ويتضح من هذا الجدول أن الاقتراح الأكثر تكرارًا هو الاقتراح (ه) الخاص بأن 
تكون برامج الفيديو مرتبطة بالبيئة. فقد حصل على نسبة اتفاق بين المدرسين قدرها 
11/. 


يأ بعده الاقتراح الثالث الخاص بتعميم استخدام أشرطة الفيديو. وحصل على 
نسبة قدرها 0/ تقريبًا وحصل على النسبة نفسها تقريبًا الاقتراح )١7(‏ الخاص بتخفيف 
العباء على المدرسين ليتمكنوا من استخدام الفيديو. 


مدى استخدام نظام الفيديو ”7 


وكذلك الاقتراح الخاص بتطبيق التجربة على بعض الطلاب الممتازين وحصل على 


نسبة 7 84/. 


ويظهر في الجدول عدد آخر من الاقتراحات التي يمكن الإفادة منها بالرغم من قلة 


جدول رقم 8. الاقتراحات التي يراها أفراد العينة وتكراراتها ونسبها المئوية . 


5 الاقتراحات التكرار النسبة المثوية 
١‏ استخدام الفيديو كعنصر مساعد لبعض المواد 5 ١‏ 
"١‏ بث تلفزيوني عام للبرامج التعليمية 7 0 
و تعميم استخدام أشرطة الفيديو عه 0 
4 تدريب الطلاب على استخدام الفيديو 14 /ا١‏ 
ه أن يكون للفيديو (براحه) المرتبطة بالبيئة اأكقرا١‏ 
5 أن يكون هناك تعاون بين المدارس في استخدام الفيديو هم ١‏ 
٠0‏ تسجيل بعض أفلام الفيديو عن طريق الطلاب و" “3 
4 تطبيق التجربة على بعض الطلاب الممتازين 65 1ك 
4 أن تبدأ التجربة في مدرسة واحدة قبل بدء التعميم كنا ان 
٠‏ التحفظ على استخدام الفيديووالاستعانة بوسائل أخرى م /ا. 
١‏ ترجمة الشرائط إن كانت أجنبية ” “ا 
1" تخفيف العبء على المدرسين ليتمكنوا من استخدام الفيديو هه اره 
٠‏ التأكيد على أهمية تلك الوسيلة م #ى. 
١5‏ يجب التأكد من خلو الشرائط عما هو حالف للدين يفن 2" 
6 أن يشترك مدرس كل مادة في إنتاج برامج تعليمية " ىه 
15 يجب عقد اجتماع دوري لمدرس كل مادة من قبل الإدارة 4 لا 
أن بهتم بالمواد التي تحتاج إلى استخدام الفيديو فقط 6 0 
148 أن يتم تسجيل جميع المقررات على أشرطة الفيديو 17 ال 


9 أن يكون هناك لحنة لإنتاج البرامج ١ ١‏ 


4 صالح بن مبارك الدباسي 


"4 


0 
ف 


0 


لح 


الاقتراحات 


وجود أماكن متعددة للعرض مع توافر الأجهزة اللازمة 

وجوب أن نتحتوي كل مدرسة على مكتبة لأشرطة الفيديو 

أن تخصص حصص لعرض الفيديو ضمن الحصص الأسبوعية 

وجود عنصر التشويق في برامج الفيديو 

وجود دائرة مغلقة تتعامل مع كل المدارس 

أن تكون الأشرطة متنوعة وحديئة 

فتح باب إعارة الأشرطة للطلبة 

ترك الوسيلة المناسبة ليحددها المدرس بنفسه لإيصال المعلومة للطالب 
عرض أفلام وثائقية وأفلام توعية وإرشاد 

تطوير المنيج بءا يتناسب مع الوسيلة الجديدة 

أن تتناسب الأفلام مع العمر العقلٍ للطلاب 

أن تقوم إدارة الوسائل التعليمية بالإشراف على البرامج 

إمكانية أن يحل الفيديو محل الدروس الخصوصية 

إشعار القائمين على التعليم بأهمية هذا الجهاز 

إصدار كتيب شامل للتعريف بأهمية استخدام الوسائل التعليمية 
تدريب المدرسين على إنتاج برامج الفيديو ١‏ 

مساهمة الجامعة والتلفزيون ووزارة الإعلام لما لها من خبرة طويلة 

أن يكون هناك فني متخصص في صيانة وتشغيل الأجهزة وعمل المونتاج 
أن يدرج ضمن تقويم الطالب درجات خاصة باستخدام الفيديو 

أن يتوافر لكل مدرسة كاميرا فيديو 


يراعى أن يكون الصوت المسجل على الأشرطة باللغة العربية الغ 
عى شر لعربية الفصحى 


التكرار 


مدى استخدام نظام الفيديو الحف 


الخلاصصطة 
يظهر من النتائج السابقة ما يلي: 


أولاً : من حيث مدى توافر الأجهزة والمواد التعليمية اللازمة وظروف الصيانة. أن 
أجهزة الفيديو متوافرة 7١‏ , 87/ وكذلك أجهزة التلفزيون بنسبة 57 ,87/. أما بالنسبة 
لأشرطة الفيديو التعليمية فهي غير متوافرة بنسبة 5ه , 57/ وكذلك عدم مناسبة المواد 
المسجلة على هذه الأشرطة للمقررات وبنسبة 755,5 . وبالنسبة للصيانة فإن مجموعة كبيرة 
من أفراد العينة أشاروا إلى عدم وجود شخص متخصص للصيانة وبنسبة .//٠١,96‏ وأن 
معظم أفراد العينة 14 /43١‏ يفضلون توافر نظام الفيديو عن طريق إدارة التعليم في حالة 
افتقار المدارس إلى نظام الفيديو وليمس عن طريق جهات أخرى. وبذلك نكون قد أجبنا 
عن التساؤلات : الأول والثاني والثالث من تساؤلات مشكلة الدراسة أو كشفنا عن هدفها 
الأول. 


انيًا: من حيث خبرات المدرسين في محال استخدام الفيديوء أن أكثر من نصف أفراد 
العينة 4١(‏ , 84 8/) أشاروا إلى إتقانهم لتسجيل برنامج تلفزيوني إلى فيديو. 


وقد جاءت النتائج بالسالب (لا) بالنسبة لخبرات أخرى مهمة كان ينبغي أن تكون 
متوافرة للمدرسين, أو متاحة لهم ليسهموا إيجابيًا في استخدام الفيديو. هذه الخبرات غير 
المتوافرة هي : 


. الالتحاق بدورة تدريبية في مجال استخدام نظام الفيديو التعليمي‎ ١ 
. ؟ - دراسة مقررات تعليمية في استخدام نظام الفيديو التعليمي‎ 

. استطاعة إنتاج برامج للفيديو التعليمي‎  “ 

4 - إتقان نقل برنامج فيديو شريط صغير إلى شريط كبير. 

ه ‏ الإسهام في إنتاج أشرطة تعليمية للفيديو. 

. كفاية الخبرات في استخدام الفيديو التعليمي‎ - ١ 


فى صالح بن مبارك الدباسي 


أما بالنسبة لاستخدام آلة تصوير الفيديو فقد اتضح أنه ليس هناك فروق ذات دلالة 
إحصائية بين من استجاب بنعم ومن استجاب بلا من المدرسين. وبذلك نكون قد أجبنا 
عن السؤال الرابع في مشكلة الدراسة أو كشفنا عن هدفها الثاني . 


ثالكا: معوقات استخدام نظام الفيديو: من أهم معوقات عدم استخدام نظام 
الفيديو في التعليم ما يلي : 


القع زلام ديد كبرة .تن النويق بمشغيل نظام الفيديو. 

؟ - عدم توافر أشرطة فيديو تعليمية . 

7 عدم ملاءمة غرف الصف لاستخدام نظام الفيديو. 

4 - عدم ملاءمة ما خصص من زمن في الجدول الأسبوعي لاستخدام نظام الفيديو. 

ه عدم توافر الصيانة الدورية المنتظمة . 

. عدم توافر فني مختص يمكن الرجوع إليه عند الحاجة‎ - ١ 

/ا ‏ عدم تناسب عدد الأجهزة مع حجم المدرسة . 

8 - عدم ارتباط البرامج المتوافرة بالبيئة المحلية . 
وبذلك نكون قد أجبنا عن السؤالين الخامس والسادس لمشكلة الدراسة أو كشفنا عن هدفها 
الثالث. 


رابعا: وبالنسبة للأساليب التي تسهم في تطوير استخدام نظام الفيديو في التعليم 
فأهمها ما يلي : 


١‏ - ينبغي أن يكون في كل مدرسة متوسطة مكتبة جيدة تحتوي على أفلام فيديو 
مسجلة في شتى المواد. 

" - ينبغي أن تعقد دورات تدريبية قضيرة المدى (لمدة أسبوعين - خارج الدوام) في 
أساليب استخدام الفيديو التعليمي . 

* - ينبغي أن يخصص في كل مقرر دراسي مالا يقل عن خخس حصص للفيديو 
التعليمي . 


مدى استخدام نظام الفيديو غرف 


4 - ينبغي أن يخصص لكل مدرسة متوسطة مالا يقل عن ثلاثة أجهزة فيديو. 
وبذلك نكون قد أجبنا عن السؤال السابع والأخيرمن مشكلة الدراسة أو كشفنا عن هدفها 
الرابع . 


التوصيات 
أولا: التوصيات الخاصة بتطوير استخدام نظام الفيديو في التعليم 
ولكي تحقق أهم الأساليب التي تسهم في تطور استخدام نظام الفيديو في التعليم 
أهدافها يجب أن : 


١‏ -يكون في كل مدرسة متوسطة مكتبة جيدة تحتوي على أفلام فيديو مسجلة في شتى 
المواد. 

" - تعقّد دورات تدريبية قصيرة المدى (لمدة أسبوعين - خارج الدوام) ف أساليب 
استخدام نظام الفيديو التعليمي . 
التعليمى . 

؛ - يخصص لكل مدرسة متوسطة مالا يقل عن ثلاثة أجهزة فيديو وثلاثة أجهزة 
تلفزيون. 

© تكون برامج الفيديو مرتبطة بالبيئة . 

. تتوافر الصيانة المستمرة للأجهزة‎ - ١ 

- يتوافر فني مختص لكل مدرستين على الأقل . 

8 - يؤكد على المدرسين أهمية استخدام نظام الفيديو في التعليم . 

14 تكون الفصول الدراسية ملائمة لعملية استخدام نظام الفيديو في التعليم . 
ثائيًا : التوصيات بالدراسات والأبحاث 

يوصي الباحث بإجراء مزيد من البحوث والدراسات عن مدى استخدام نظام 
الفيديو للمرحلة الثانوية للبنين والبنات . 
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مدى استخدام نظام الفيديو ضرف 
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ايف صالح بن مبارك الدباسي 
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جلة جامعة ا ملك سعود, م214 العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص ه 2751-7 (1111اه ا / ؟5ؤام). 


اتجاه طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط نحو الرياضيات في ضوء مؤهل 


مدرسيهم وخبرتهم 
إبراهيم عبدالوهاب البابطين 
أستاذ مساعد , قسم ا مناهج » كلية التريية. جامعة ا ملك سعود , الرياض» ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . تهدف هذه الدراسة إلى التعرف على الفروق بين طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط 
في الاتجاه نحو الرياضيات, وكذلك دراسة العلاقة بين الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب وطالبات 
الصف الثالث المتوسط ومؤهل مدرسيهم وخبرتهم , وأيضًا معرفة أثر التفاعل بين المؤهل والخبرة للمدرسين 
على الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط. يمكن تحديد مشكلة الدراسة 
بالإجابة عن الأسئلة التالية : 

١‏ - هل توجد فروق دالة بين طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط في الاتجاه نحو الرياضيات؟ 

؟ ‏ هل يختلف الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط باختلاف 
مؤهل مدرسيهم (تربوي - غير تربوي)؟ 

 *‏ هل يختلف الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط باختلاف 
سنوات الخبرة في محال التدريس لمدرسيهم (5 سنوات فأقل ‏ أكثر من 5 سنوات)؟ 

- هل هناك تفاعل بين المؤهل وسنوات الخبرة في محال التدريس لمدرسى الرياضيات؟ وهل هذا 
التفاعل يؤثر على الاتجاه نحو الرياضيات لدى الطلاب والطالبات؟ ْ 


وقد أجريت الدراسة على عينة مكونة من /41/1 طالبًا وطالبة في الصف الثالث المتوسط من طلاب 
منطقة الرياض. 

وقام الباحث بتصميم أداة الدراسة وهي مقياس اتجاه نحو الرياضيات مكون من ين فمرة. وتكون 
الإجابة عنها بموافق جدًا ‏ وموافق لحد ما لا أوافق أبدًا. والدرجة الكلية ٠١‏ درجة موزعة على ثلاثة 
أبعاد. 


نارفا 


عرفا إبراهيم عبدالوهاب البابطين 


وبعد تحليل البيانات توصلت الدراسة إلى النتائج الآتية : 

١‏ توجد فروق ذات دلالة إحصائية في الاتجاه نحو الرياضيات بين الطلاب والطالبات لصالح 
الطلاب. 

؟ ‏ متوسطات درجات اتجاه الطلاب والطالبات الذين يدرّسون لهم مدرسون مؤهلون تربوياء أعلى 
من متوسطات درجات الطلاب الذين يدرس لهم مدرسون غير مؤهلين تربويا . 

 “‏ لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية لدى الطلاب والطالبات في الاتجاه نحو الرياضيات تعزى 
لسنوات الخبرة في مجال التدريس لمدرسيهم . 

4 - إن لتفاعل المؤهل وسنوات الخبرة في محال التدريس للمدرسين الذين يقومون بتدريس الطلاب 
والطالبات أثرًا على الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلامهم . 


مدخل نظري للدراسة 
يتميز عصرنا هذا بالتقدم العلمي والتكنولوجي في شتى مجالات الحياة اليومية. 
ونتيجة لهذا التقدم العلمي والتقني نجد أن اهتتام غالبية الدول أخذ يتزايد نحو تدريس 
المواد العلمية في المدارس ل لهذه المواد من أثر بالغ الأهمية في هذا التطور والتقدم حيث إنها 
هي المحور الأساسي الذي تدور حوله عجلة التقدم العلمي والتكنولوجي والصناعي . 


والرياضيات هي العامل المهم لهذه المواد العلمية والأداة الأكثر استخداما فيها. ولقد 
أوضح هويز «لقد أسهمت الرياضيات» كادة وطريقة عبر تاريخها الطويل الذي يزيد على 
أكثر من خمسة الاف عام إسهامًا مؤثرًا في تقدم العلوم والصناعات» .١[‏ ص"4]. وعل 
هذا الأساس ينبغي على الإنسان الإلمام بها واستيعابها بالطريقة السليمة لكي يتمكن من 
مواجهة ومواكبة ما يحدث في هذا العصر من تطور اجتماعي واقتصادي وتقدم علمي وتقئي . 


إن تعلم الرياضيات لم يعد غاية في حد ذاته. ولم يعد الغرض منها تنمية المهارات 
الحسابية وحل المشكلات والمسائل المجردة إنما هي وسيلة فعالة في تنمية المهارات الفكرية 
أكثر من محرد إظهار شفهي لها [؟.» ص"؟]. فهي كذلك تدرس كاداة معينة للعمل 
والمعيشة وذلك لكون الأساليب الرياضية أداة ضر ورية ولازمة لأي مواطن ٠‏ ليستعين مها على 
فهم وتيسير الكثير من مشكلات الحياة العملية التي يواجهها في المجتمع الحاضر الذي تلعب 
فيه الرياضيات دورًا أساسيًا [9؛ ص؟77 ]. 


اتجاه طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط يضف 


ومن كل ما تقدم يتبين لنا أهمية الرياضيات والحاجة إليها بين العلوم الأخرى. وفي 
الحياة اليومية ومجالاتها الاقتصادية والاجتماعية وغيرها. لذا يجب أن تحظى باهتمام أكثر 
وعناية أدق من جانب الطالب بصورة خاصة . إلا أن نظرة الخوف والكره للرياضيات وعدم 
الاهتمام والإحساس بقيمتها واضحة ليس عند طلابنا في العالم العربي فقط بل لدي نسبة 
كبيرة من الطلاب في جميع دول العالم ىا أوضحت كثير من البحوث والدراسات التي تمت 
حول الاتجاهات والميول نحو الرياضيات لدى الطلاب. ومنها دراسة ويلسون وآخرين: 
«وإن الخوف من الرياضيات أصبح منتشرا الآن بشكل أوسع من ذي قبل لدى طلاب 
المدارس. وإن نسبة كبيرة من الطلاب لا يحبون الرياضيات ولا يتحمسون لدراستها بل 
يكرهونهاء ويمكن ملاحظة ذلك خلال الشعور الذي قد يبديه هؤلاء الطلاب حينما 
يواجهون بمشكلة حسابية أو رياضية بسيطة» [5» ص/ا”] . 


إن تحقيق تعلم الرياضيات يتأثر بعدة عوامل وهي المنبج والمعلم وطريقته في تدريسها 
والوسائل التعليمية التي يستخدمها. . . وغيرها. ولكن مهما بذل من جهد في تحسينها 
وتطويرهاء فإن هذه الجهود سوف لا يكون ها تأثير إلا قليلاً على تعلم الرياضيات مالم يكن 
هناك اتجاه إيجابي نحوها لدى الطلاب كا يرى كثير من التربويين الرياضيين والمتخصصين 
في علم النفس . وقد أثبتت أيضًا كثير من البحوث والدراسات أن نجاح الطالب وفشله في 
مادة الرياضيات يعتمد على ما يمتلكه هذا الطالب من اتجاه نحوهاء حيث أوضح شكري 
في دراسته «أن الطلاب ذوي الاتجاه الموجب نحو الرياضيات يرتفع تحصيلهم فيها والعكس 
صحيح»؛ [4 ؛ ص58]. ولذا يجب العمل على تعزيز وتقوية الاتجاه الموجب لدى الطلاب 
وتغيير الاتجاه السالب لديهمء ويبدو أن هذا صحيح إلى حد كبير. فالاتجاهات تشكل بُعدًا 
مهم) في شخصية الأفراد وهي ناتج انفعالي ثانوي لخبرات الفرد. وها أصوها في حواسه 
الداخلية وعاداته المكتسبة والمؤثرات البيثية التي تحيط به. وعلى الرغم من أن الاتجاهات جزء 
من شخصية الفرد إلا أنها تتأثر باتجاهات وسلوك الجاعة أو الجماعات التي يتصل بها. 
ويمكن أن تحدث الاتجاهات تأثيرا فعالاً على الفرد لأنها مسببات للسلوك ونواتج له أيضاء 
وهي أمور شخصية تتعلق بمشاعر الشخص المرتبطة بخبراته الفردية» وتمثل طريقة إحساسه 
عندما يفكر أو يتكلم أو يعمل في أي موقف [ه. ص١4‏ ”7]. 
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وترتبط الاتجاهات عادة با يحبه الفرد ويرضاه أو العكس أي با يكرهه ويأنف منه. 
ومن هنا فإنه يمكن أن نقول إن الاتجاهات تحتوي على بعد انفعالي [5» ص١4].‏ لذلك 
فالآثار الانفعالية لأنواع معينة من اخيرات تعتبر إحدى مصادر تكوين الاتجاهات وتنميتها. 
فالتلميذ إذا مر بخبرات ومواقف تحقق له إشباعات معينة وشعر من خلاطا بالارتياح والرضا 
أو البهجة والسرور فإنه ينمي اتجاهات إيجابية نحو محتوى هذه الخبرات أو نحو جوانب معينة 
منها. في حين أنه إذا كان الأثر الانفعالي الذي خلفته الخبرة في نفس التلميذ على العكس 
من ذلك فإنه ينمي ا تجاهات سلبية نحو محتوى هذه الخبرات [/ا» ص١١‏ ] . 


وللاتجاهات ثلاثة جوانب مهمة: أوها الجانب المعرفي. وثانيها الجانب السلوكي, 
وثالئها الجانب العاطفي حيث تشير إلى المعرفة والسلوك والوجدان [48. ص 5]. 


وتقع الاتجاهات دائمًا بين طرفين متقابلين أحدهما موجب والآخر سالب هما التأييد 
المطلق والمعارضة المطلقة» وكا إنها مكتسبة ومتعلّمة وليست ورائية أوولادية» فإنها أيضًا لا 
تتكون من فراغ. ولكنها تتضمن دائًا علاقة بين الفرد وموضوع من موضوعات البيئة [ 
ص ص ١5-١؟7].‏ 


تتغير وتلمو الاتجاهات خلال العمل التربوي . والإسهام في هذه العملية جزء مهم 
من عمل المعلمين مثلم) هو من عمل الآباء. ومن المهم لكل فرد مهتم بالعمل التربوي أن 
يعرف شيئا عن الكيفية الي يمكن بها تعديل الاتجاهات. وتلقي هذه المعرفة ضوءًا أيضا 
على الطرائق التي يمكن بها غرسها. وغالبًا ما تكون دراسة تغير اتجاه ما أكثر سهولة من نموه 
الأصلي [9.» ص؛ .]١‏ 


ولقد تبين أن من أهم العوامل التي تلعب دورا مههًا في تكون وتغيّر الاتجاهات نحو 
المواد فهو المعلم با يؤثر به خلال البيئة الصفية أي أن للمعلمين أثرًا في تكوين اتجاهات 
تلاميذهم وتغييرها. ى) أوضح بيجز أن اتجاهات التلاميذ تجاه الرياضيات تعتمد اعتماذا 
كبيرا على المعلم وعلى تنظيم العملية التربوية داخل حجرة الدراسة. وأوضح أن استبدال 
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(تغيير) المعلم مع نفس مجموعة التلاميذ يؤدي إلى تغير في اتجاهات نحو المادة [لاء 
ص١١].‏ 


ولا كان الاتجاه نحو الرياضيات يلعب دورًا أساسيًا في محال تعلم الرياضيات كما 
أوضحته دراسات كثيرة منها دراسة هالا دينا وآخرين فإن الاتجاه المهجب نحو الرياضيات 
ذو قيمة وأهمية للأسباب التالية : 


| يعتير الانجاه الموجب بحد ذاته محصلة مهمة من نتاج (المخرجات) العملية 
التعليمية . 

ب - إن العلاقة بين الاتجاه والتحصيل غالبا ما تكون إيجابية إلا في حالات نادرة . 

ج ‏ إن الاتجاه الموجب نحو الرياضيات يسهم في زيادة الميل نحو دراسة مواد 
الرياضيات في المرحلة المتوسطة والثانوية والجامعية» ومن المحتمل أيضًا أن يسهم في اختيار 
حقل الرياضيات والمهن التي لها علاقة بالرياضيات .٠١[‏ ص .]٠١‏ 


لذلك فإن دراسة اتجاهات الطلاب نحو الرياضيات تحظى باهتتمام الباحثين في جميع 
دول العالم عامة والدول المتقدمة خاصة., وبالرغم من ذلك فإنه لا يزال من الموضوعات 
المهمة في مجال تعليم الرياضيات . 


أهمية الدراسة 
ترجع أهمية هذه الدراسة إلى ما يأتي : 
أهمية التعرف على اتجاهات الطلاب والطالبات نحو الرياضيات, لأنها تلعب دورًا 
مهما في نجاح الطالب وفشله في مادة الرياضيات» كذلك إنها تمثل عامل مؤثرًا على تحصيلهم 
فيها . كما أوضح إيكن وآخرون إلى «أن الاتجاه نحو الرياضيات يعتبر عاملاً من عوامل التنبؤ 
في التحصيل فيها» »1١1١[‏ ص"77]. 


والمحاولة لإبراز العلاقة بين الاتجاه نحو الرياضيات لدى الطلاب والطالبات وبين 
المؤهل والخبرة لمدرسيهم . لأن الاتجاهات لا تكون ثابتة وتتأثر بعدة عوامل أهمها نوعية 
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المعلمى كا أثبتت عدّة دراسات أن اتجاهات التلاميذ نحو الرياضيات تعتمد على نوعية 
المعلّم وتغيير المعلم يؤدي إلى تغيّر في اتجاهاتهم. لذا سيقوم الباحث بمحاولة استيضاح 
العلاقة بين الاتجاه نحو الرياضيات لدى الطلاب والطالبات وبين المؤهل والخبرة لمدرسيهم 
في البيئة السعودية . 


وتتجل أهمية هذه الدراسة أيضا فيها ستقدمه من توصيات بشأن تحسين اتجاهات 
الطلاب والطالبات نحو الرياضيات . وبالإضافة إلى ذلك فإن أهمية هذه الدراسة الحالية 
تكمن في أهمية دراسة الاتجاهات نحو الرياضيات في المرحلة المتوسطة. لأن الاتجاه نحو 
الرياضيات ينمو ويتطور في هذه المرحلة؛ كما أشار ميلر في دراسته 5م لمعرفة اتجاه 
طلاب الصف الثاني الثانوي, حيث تبين له أن الغالبية العظمى من عينة المفحوصين 
أشاروا إلى أن المرحلة المتوسطة هي مرحلة نمو واكتشاف الاتجاه نحو الرياضيات »١7[‏ 
ص١‏ 5"96]. 

الدراسات السابقة 

هناك العديد من الدراسات التي تناولت موضوع الاتجاه نحو الرياضيات ومعظم هذه 
الدراسات أجريت في بيئات أجنبية» والقليل منها تم إجراؤه في البيئة العربية حسب علم 
الباحث. وسيقوم الباحث بعرض بعض من هذه الدراسات التي تم الاطلاع عليها 
وأجريت في الفترة ١٠19م‏ فيا بعد. 


١-دراسة‏ الشناوي (1989م) 

أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من 475 طالبًا وطالبة من طلاب الثانوية 
العامة بغرض دراسة نوع العلاقة بين الدافعية للإنجاز والاتجاه نحو الرياضيات, كذلك 
لمعرفة ما إذا كانت هناك فروق بين البدين والبنات في الدافع للإنجاز والاتجاه نحو 
الرياضيات . ومن نتائج هذه الدراسة وجود علاقة موجبة دالة إحصائية بين الدافع للإنجاز 
والاتجاه نحو الرياضيات لدى أفراد العينة . كما أوضحت أيضا أن هناك فروقا ذات دلالة 
إحصائية بين متوسط درجات كل من البنين والبنات في الدافع للإنجازء وكذلك في الانجاه 
نحو الرياضيات لصالح البنين في الحالتين ١[‏ ص صر 181-787؟]. 


اتجاه طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط "5:١‏ 


 "‏ دراسة الشناوي (19484م) 

أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من 74٠‏ طالبًا وطالبة» تخصص الرياضيات 
بكلية التربية - جامعة الزقازيق بغرض معرفة اتجاهات الطلاب والها" '2 نحو 
الرياضيات» ودراسة العلاقة بين ا تجاهاتهم والسهات الشخصةية لمؤلاء الطلاب والطالبات 
ممثلة في أربع سمات وهي السيطرة والمسؤولية. والاتزان الانفعالي. والاجتماعية. وتبين من 
نتائج هذه الدراسة أنه لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين درجات كل من الطلاب 
والطالبات والاتجاه نحو الرياضيات . وكذلك أظهرت الدراسة أنه توجد علاقة سالبة بين 
درجات الطلاب والطالبات في الاتجاه نحو الرياضيات ودرجاتهم في سمة السيطرة» بينا 
توجد علاقة موجبة بين درجات الطلاب والطالبات في الاتجاه نحو الرياضيات ودرجاتهم في 
السمات الثلاث الأخرى (المسؤولية. الاتزان. الاجتماعية) »١5[‏ ص ص/717١88-1١].‏ 


دراسة شكري. سيد أحمد (1985م) 

أجريت هذه الدراسة على عينة من 505 تلاميذ من الصف الأول الثانوي القطريين 
بغرض التعرّف على اتجاهات التلاميذ نحو الرياضيات., وكذلك دراسة علاقة هذه 
الا نمجاهات بكل من تحصيلهم في الرياضيات». ومستويات ذكائهم العام. ورغباتهم في 
اختيار نوع التتخصص الذي يرغبون في مواصلة دراستهم للمرحلة الثانوية . وتبين من نتائج 
هذه الدراسة أن العلاقة بين اتجاهات التلاميذ نحو الرياضيات والتحصيل فيها علاقة 
موجبة وقوية, وكذلك تبين من النتائج أن العلاقة بين اتجاهات التلاميذ نحو الرياضيات 
وبين ذكائهم علاقة موجبة إلا أنها ليست قوية. وأيضا أظهرت نتائج هذه الدراسة أن 
الغالبية العظمى من التلاميذ ذوي الاتجاهات الموجبة نحو الرياضيات قد اختاروا 
التخصص العلمي بينما التلاميذ ذوو الاتجاهات السالبة نحو الرياضيات اختاروا 
التتخصص الأدبي لمواصلة دراستهم الثانوية [5»؛ ص ص 59-46] . 


؛ - دراسة ميلر ؟عالنةة ركخدام) 
أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من 778 طالبًا من طلاب الصف الثالث 
الثانوي بغرض تقويم اتجاه الطلاب نحو الرياضيات . وتوصلت نتائج هذه الدراسة إلى أن 


يدق إبراهيم عبد الوهاب البابطين 


اتجاه الطلاب نحو الرياضيات يعتبر محايدًا ويميل إلى عدم حب مادة الرياضيات . 
وأوضحت أيضا أن الاتجاه نحو الرياضيات ينمو ويتطور في المرحلة المتوسطة. كما أشار إلى 
ذلك أغلبية الطلاب المفحوصين »1١17[‏ ص١7593].‏ 


ه ‏ دراسة جولدستين هذء؛60105 (19815م) 

أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من 68٠‏ طالبًا و٠6‏ طالبة من طلاب الصف 
الثامن للمرحلة المتوسطة بغرض تحليل البنية للاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب العينة 
ومحاولة توضيح وجود الاستقلال للمكونات التقليدية الثلاثة للاتجاه. وهي المكونات 
الانفعالية والسلوكية والمعرفية . واستخدم كل من التحليل العام 15 :6200 والمقياس . 
المتعدد الأبعاد وصتلةء؟ ومهتكمعص نل انام لأجل المعالجة الإاحصائية لهذه الدراسة. لقد 
أكدت نتائج هذه الدراسة بواسطة التحليل العاملي وجود ثلاثة مركبات أو عناصر للاتجاه 
نحو الرياضيات. وكذلك المقياس المتعدد الأبعاد أوجد ثلاثة جوانب قابلة للتفسير لكلا 
الجنسين ١6[‏ ص/7١٠].‏ 


؟ - دراسة أيكن «عطنة 14487 م) 

أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من 0٠‏ طالبًا و 60 طالبة لكل صف من 
الصفوف السادس والسابع والثامن في إيران» وكان الهدف معرفة ما إذا كانت توجد فروق 
ذات دلالة إحصائية بين درجات البنين ودرجات البنات في الاتجاه نحو الرياضيات وكذلك 
الاتجام نحو العلوم . وتوصلت نتائج هذه الدراسة إلى أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية 
بين درجات البنين والبنات في الاتجاه نحو الرياضيات لصالح البنين. أما بالنسبة للاتجاه 
نحو العلوم فإنه لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين درجات البنين ودرجات البنات في 
الاتجاه نحو العلوم [15. ص ص 4-744 "ع . 


دراسة الحسيني وآخرين (1985م) 
أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من 0808 طالبًا وطالبة للصف الثالث المتوسط 
في العراق بغرض مقارنة الاتجاه نحو الرياضيات لدى أفراد العينة حسب الجنس والمؤهل 
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لمدرسي أفراد العيئة وسنوات الخبرة في محال التدريس لمدرسي أفراد العينة. أظهرت نتائج 
هذه الدراسة أنه ليست هناك فروق ذات دلالة إحصائية في الاتجاه نحو الرياضيات تعود 
للجنس ولا للمؤهل (تربوي ‏ غير تربوي) لمدرسي أفراد العينة» ولكن تبين أن هناك فرقا 
ذا دلالة إحصائية في الاتجاه نحو الرياضيات يعود لسنوات الخبرة في مجال التدريس لمدرسي 
أفراد العينة وكان التفوق لصالح أصحاب الخبرة الطويلة [/11» ص ص ]77-7١‏ . 


- دراسة سويتز واخرين .له اء جاء 5 ؟كحقام) 

أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من ١876‏ طالبًا وطالبة في عمر ١‏ سنة. كان 
الهدف هذه الدراسة معرفة هل يختلف الاتجاه نحو الرياضيات وأيضا الاتجاه نحو التعلم 
المدرسي لدى الطلاب باختلاف الجنس والحالة الاجتماعية للطلاب. وتوصلت نتائج هذه 
الدراسة إلى أنه لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية بين درجات الطلاب في الاتجاه نحو 
الرياضيات يعود للجنس أو الحالة الاجتماعية للطلاب» كا أظهرت نتائج هذه الدراسة أنه 
لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية بين درجات الطلاب ف الانجاه نحو التعلم المدرسي يعود 
للجنس أو الحالة الاجتماعية للطلاب .١48[‏ ص ص4 7-74 .]1٠‏ 


4 - دراسة هالادينا واخر ين .له )ء هصر20ل152 (54155ام) 

أجريت هذه الدراسة على عينة مكونة من 7٠٠٠١‏ طالب وطالبة من طلاب الصفوف 
الرابع والسابع والتاسع وكان الغرض منها معرفة العلاقة بين الاتجاه نحو الرياضيات وبين 
كل عامل من العوامل التالية (دافعية الطالب. ونوعية المعلم, والمناخ الدراسبي للصف». 
وإدارة الصف وتنظيمه). وتبين من نتائج هذه الدراسة أن كل عامل من العوامل السابقة 
ذو تأثير كبير على الاتجاه نحو الرياضيات بالنسبة لطلاب الصفين السابع والتاسع . أما 
بالنسبة لطلاب الصف الرابع فكان أثرها أقل على الاتجاه نحو الرياضيات [19» ص 
ص9١-59].‏ 
٠‏ -دراسة عبدالسلام واخرين (9ىوام) 

أجريت هذه الدراسة على عينة من /561 طالبًا من طلاب المرحلة المتوسطة والمرحلة 
الثانوية من مدارس مكة المكرمة. وجدة, والطائف بالمملكة العربية السعودية. وكان الهدف 
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منها دراسة نوع العلاقة بين الاتجاه نحو الرياضيات والتحصيل لدى أفراد العينة, وكذلك 
معرفة ما إذا كانت هناك فروق بين اتجاهاتهم نحو الرياضيات الحديثة والتقليدية. وأيضا 
لمعرفة الشكل الذي يتخذه الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب المرحلة الثانوية . ومن نتائج 
هذه الدراسة وجود علاقة ارتباطية موجبة عالية بين الانجاه نحو الرياضيات والتحصيل فيها 
لدى أفراد العينة؛ كما أوضحت أيضًا أن متوسطات درجات الاتجاه للمقياس ككل» 
وبالإضافة إلى جميع الأبعاد. ذات قيمة أعلى عند الطلاب الذين يدرسون الرياضيات 
التقليدية من أقرانهم الذين يدرسون الرياضيات المعاصرة وهذا يتجلى بوضوح عند المقياس 
ككل . وكذلك بالنسبة للأبعاد التالية : بعد الاتجاه نحو الاستمتاع نحو المادة. وبعد الاتنجاه 
نحوقيمة المادة. وبعد الاتجاه نحو تعلم المادة. وأيضا تبين أن المتوسطات بصفة عامة تأخذ 
في الزيادة من الصف الأول إلى الصف الثالث [لا. ص ص 2٠١‏ 358 - #ا"]. 


لقد أظهرت أغلبية الدراسات السابقة التي استطاع الباحث الحصول عليها الاهتمام 
بدراسة الفروق بين الطلاب والطالبات في الاتجاه نحو الرياضيات في مراحل الابتدائية 
والمتوسطة والثانوية . وكم| أظهرت بعضها اهترامًا بدراسة بعض العوامل المؤثرة على الاتجاه 
نحو الرياضيات لدى الطلاب والطالبات . أجريت هذه الدراسات على مجتمعات مختلفة, 
وكذلك على عينات متباينة في الحجم حيث جميعها مناسبة ما عدا اثنين منها قليلة. 
واستخدمت في هذه الدراسات أداة واحدة وهي مقياس الاتجاه نحو الرياضيات وبصورته 
البسيطة: حيث إن جميع الدراسات قد أخذت بالدرجة الكلية للاتجاه نحو الرياضيات دون 
اعتبار للجوانب أو الأبعاد المكونة للاتجاه نحو الرياضيات (الاستماع. والطبيعة. والقيمة 
والأهمية) كل بعد على حدة. ما عدا واحدًا منها. 


وكذلك أن الدراسات السابقة التي تم الاطلاع عليها جميعها لم تظهر اهترامًا كبيراً 
بدراسة علاقة كفاءة المؤهل والخيرة لمدرسي الرياضيات مع اتجاه طلابهم نحو الرياضيات». 
ما عدا دراسة واحدة أجريت في بيئة غير البيئة السعودية. لذا فنحن بحاجة إلى الكثير من 
هذا النوع من الدراسات, فعليه قام الباحث بدراسة واستقصاء هذه العلاقة في البيئة 
السعودية » ومن هنا يمكن أن تنبثق مشكلة الدراسة الحالية. 
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مشكلة الدراسة 

يمكن تحديد مشكلة الدراسة بالإجابة عن الأسئلة التالية : 

١‏ هل توجد فروق دالة بين طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط قٍ الانجاه نحو 
الرياضيات؟ 

١‏ هل يختلف الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط 
بحلاف تؤمل امدزسيهم (تربوى غير تريوي)؟ 

7 هل يختلف الانجاه نحو الرياضيات لدى طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط 
باختلاف سنوات الخبرة في مجال التدريس لمدرسيهم (” سنوات فأقل ‏ أكثر من ” سنوات)؟ 

هل هناك تفاعل بين المؤهل وسئنوات الخيرة في محال التتدريس لمدرسي 
الرياضيات؟ وهل هذا التفاعل يؤثر على الاتجاه نحو الرياضيات لدى الطلاب والطالبات؟ 


أهداف الدراسة 
تستهدف الدراسة ال حالية التعرف على ما يل : 
١‏ الفروق بين طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط في الاتجاه نحو الرياضيات . 
 "‏ نوع الاتجاه نحو الرياضيات لدى أفراد عينة الدراسة حسب المتغيرات التالية : 
١|‏ مؤهل مدرسي الرياضيات الذين يقومون بتدريس أفراد العينة حاليًا 
(تربوي - غير تربوي) . 
ب - سنوات الخبرة في مجال التدريس لمدرمى الرياضيات الذين يقومون 
بتدريس أفراد العينة حاليًا . ْ 
- دراسة ما قد يكون هناك من تفاعل بين المؤهل والخبرة. وأثر ذلك على الاتجاه 
نحو الرياضيات لدى أفراد العينة . 


فرضيات الدراسة 
١‏ لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط 
في الاتجاه نحو الرياضيات . 
؟ لا تختلف درجة الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب وطالبات الصف الثالث 
المتوسط باختلاف مؤهل مدرسيهم لادة الرياضيات (تربوي ‏ غير تربوي) . 
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 »‏ لا تختلف درجة الاتجاه نحو الرياضيات لدى طلاب وطالبات الصف الثالث 
المتوسط باختلاف سنوات الخبرة في مجال التدريس لمدرسيهم في مادة الرياضيات (" سنوات 
فأقل ‏ أكثر من " سنوات) . 

؛ - لا تختلف درجات الاتجاه نحو الرياضيات بتفاعل المؤهل وسنوات الخبرة في #ال 
التدريس لدرسيهم في مادة الرياضيات . 

حدود الدراسسة 

يقتصر إجراء هذه الدراسة على : 

. طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط‎ - ١ 

؟ - بعض المدارس المتوسطة التابعة لإدارة تعليم منطقة الرياض للبنين ولإدارة تعليم 
منطقة الرياض للبنات . 

“ - تطبيق مقياس الاتجاهات نحو الرياضيات خلال الفصل الأول للعام الدراسي 
٠5كآها.‏ 

؛ - مدرسي الرياضيات الصف الثالث المتوسط . 


مصطلحات الدراسسة 

الا تجاه 

هناك تعاريف متعددة للاتجاه : فيعرفه ألبورت 01م على أنه حالة استعداد أو تهبيؤ 
عقلي. تنظم عن طريق الخبرة وتؤثر تأثيرا موجهًا أو ديناميًا عن استجابات الفرد لجميع 
الموضوعات والمواقف المرتبطة مها .7١[‏ ص6 .]"١‏ ويعرف صالح الاتجاه بأنه «مجموع 
استجابات القبول أو الرفض إزاء موضوع اجتماعي معين» .7١1[‏ ص 74]. أما راجح فقد 
عرفه بأنه «استعداد وجداني مكتسب ثابت نسبيًا يميل بالفرد إلى موضوعات معينة فيجعله 
يقبل عليها ويحبذها أو يرحب بها ويحبها أو يميل عنها ويكرهها» [717. ص7١١].‏ ويعرفه 
عاقل على أنه «الاتجاه هو نزعة الإنسان للاستجابة إلى حادث معين أو فكرة معيئة بطريقة 
محددة سلما والاتجاهات قد تكون إيجابية أو سلبية» [7, ص8١].‏ ويعرف مخيمر ورزق 
الاتجاه بأنه «الاتجاه هو ميل مؤيد أو مناهض إزاء موضوع أو موضوعات معينة وا موضوعات 
هي أشخاص أو فئات اجتماعية أو أشياء مادية» [1784» ص47 .]١‏ 
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يمكن أن نلخص من التعريفات السابقة التعريف الإجرائي للاتجاه خلال الدراسة 
الحالية كالتالي : إن الاتجاه هو استعداد عقلٍ لدى الفرد للاستجابة إلى موضوع أو موضوعات 
معينة بالقبول أو الرفض ويقاس بالدرجة التي يحصل عليها المفحوص لاستجابته لفقرات 
المقياس الخاص به . 


المرحلة المتوسطة 
هى المرحلة الدراسية التى تلى المرحلة الابتدائية وتسبق المرحلة الثانوية» مدة الدراسة 
فيها ثللاث سئوات . 


المدرس المؤهل تربويًا 
كل مدرس - أو مدرسة ‏ تم تدريبه لاكتساب الجانب المهني أثناء الإعداد أو أثناء 
الخدمة . 


المدرس غير المؤهل تربويًا 
كل مدرس - أو مدرسة ‏ لم يتم تدريبه لاكتساب الجانب المهني لا أثناء الإعداد ولا 
أثناء الخدمة . 


الخبرة القصيرة 


يقصد بها مدة الخبرة التدريسية التي نزيد على ست سنوات في مهنة التدريس . 


الخيرة الطويلة 
يقصد بها مدة الخبرة التدريسية التي تزيد على ست سنوات في مهنة التدريس . 


عينئة الدراسة 
وشرق الرياض للبنين» ولركز التوجيه التريوي بشرق الرياض, للبنات. حيث تم التحديد 
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بصورة مقصودة, وذلك لوقوع هذه المراكز في نفس الموقع الجغرافي لمدينة الرياض إلى حد ما. 
وبالطريقة العشوائية تم اختيار ١‏ مدرسة متوسطة للبنين من مركزي التوجيه التربوي بشرق 
الرياض وشالهاء و١‏ مدرسة متوسطة للبنات من مركز التوجيه العربوي بشرق الرياض. 
وحيث إن جميع المدارس المشمولة بالدراسة فيها أكثر من فصل دراسي واحد. فإن الباحث قام 
باختيار تلاميذ فصل درامى بطريقة عشوائية» وكذلك مدرسيهم., من بين فصول الصف 
الثالث المتوسط في كل مدرسة وقع عليها الاخختيار. 


وبذلك فقد بلغت عينة البنين ©1؛ أما بالنسبة لعينة البنات فقد بلغت العينة ."٠١‏ 
وقد بلغ حجم العينة الكلية 5١6‏ طالبًا وطالبة. وتم استبعاد حاللات الغياب والاستمارات 
الناقصة وحالات إعادة العام ليبقى حجم العينة /الا4 طالبًا وطالبة. ويرى الباحث أن العينة 
من بيئة متقاربة في المستوى الاقتصادي والاجتماعي ؛ نظرا لموقع المدارس المشمولة في هذه 
الدراسة قريبة من بعضها البعض. ومتوسط أعمار الطلاب والطالبات الزمنية بالنسبة للبنين 
“/ا,4١ء‏ والبنات »١4,51/‏ وعلى هذا يمكن القول إن اختيار البنات والبنين كان متكافئًا 
ا 

أداة الدراسسة 

لقد استخدم في هذه الدراسة ا حالية مقياس من إعداد الباحث وتصميمه لغرض 
التعرف على اتجاه طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط نحو الرياضيات. ويعتمد هذا 
المقياس على طريقة ليكارت من ثلائة مستويات هي : موافق جدًا - موافق لحد ما لا أوافق 
أبًا. حيث يطلب من المفحوص أن يحدد الإجابة عن كل فقرة من الفقرات التي يتضمنها 
المقياس بوضع علامة على أحد المستويات الثلاثة السابقة . ويتكون هذا المقياس من "١‏ فقرة 
الملحق موزعة على ثلاثة أبعاد بالتساوي. وهي كا يليٍ: 


بعد الاستمتاع بالمادة وتعكسه الفقرات التالية: ا "ا, ق, لإلى ٠لء‏ إل (ء 
ك 1ك ةل 5؟. 

بعد طبيعة المادة وتعكسه الفقرات التالية: 2١9‏ ل 217 214 4لا مل الل "2# 
ا 38 
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بعد قيمة المادة وأهميتها وتعكسه الفقرات التالية: ه. 5 24 هل لاك ا 4لاء 
لي ال ار 


وقد تمت صياغة فقرات الأبعاد الثلاثة لهذا المقياس بعد الاطلاع على دراسات كل من [4 » 
ص47 ؛ لا. ص ص 45 - 48 ؛ .1١/‏ ص /77] وبعض الدراسات الأجنبية [78 2 
ص /الا؛ ؛ 15. ص١7‏ ؛ 76اصء. 9807]. وقد روعي ف صياغة بنود هذه الأبعاد 
السهولة والوضوح بالنسبة للفقرات المستخدمة وأن تكون ملائمة للطلاب في مثل هذه 
المزحلة. وكل الفقرات الواردة في هذا المقياس إيجابية حيث ترتيبها تنازليًا كالتالي : درجتان 
لموافق جدّاء ودرجة واحدة لموافق لحد ماء ولا تعطى درجة ل: لا أوافق أبدًا (أي درجة 
صفر). 


صدق المقياس 

لقد تم التحقق من صدق المقياس بعرضه على مجموعة من المحكمين من لهم خبرة في 
محال القياس والاختبارات في قسم علم النفس في كلية التربية بجامعة الملك سعود بمعاونة 
سيد زيدان وزكريا الشربينى لتحديد ملاءمة كل فقرة لقياس الاتجاه نحو الرياضيات», 
وكذلك التأكد من أن كل فقرة تنتمي إلى أحد الأبعاد الثلاثة التي تضمنها المقياس . وبعد جمعه 
من المحكمين تبينْ أن نسبة الاتفاق بيغهم 8/ إلى 94/ على كل فقرة من فقرات المقياس . 


ثبات المقياس 
لغرض التعرف على ثبات المقياس قام الباحث بالتطبيق على عينة حجمها /الا؛ من 
طلاب وطالبات المرحلة المتوسطة باستخدام طريقتين هما: 


الطريقة الأولى : طريقة معامل ألفا باستخدام طريقة 0600020 , وقد وجد أن معامل 
ثبات المقياس كما موضح بجدول رقم ١‏ . 
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جدول رقم .١‏ معاملات الثبات للمقياس ككل وكل بعد من الأبعاد. 


الامستمتاع ٠‏ ك7 ٠»‏ 
الطبيعة ٠‏ 54 و 
القيمة والأهمية ٠,8 ٠‏ 
المجموع الكل الم 44 و 


إن معاملات الثبات الموضحة في الجدول مرضية بالنسبة لهذا النوع من المقاييس» 
علًا بن عدد فقرات كل بعدٍ من الأبعاد قليلة. 


الطريقة الثانية : هي طريقة التجزئة النصفية وقد استخدم الباحث في هذه الطريقة 
لحساب ثبات المقياس والتعديل طبقا لمعادلة سبيرمان ‏ براون. وبلغ معامل الثبات لهذا 
المقياس مبذه الطريقة ١م‏ ,"0 


إجراءات جمع البيانات 
تم تطبيق المقياس تطبيقا جمعيًا على الطلاب وذلك بمساعدة مدرسبي الرياضيات في 
تلك المدارس المشمولة بالدراسة في الفصل الدراسي الأول للعام الدرابى ١٠51١هه.‏ وتم 
التصحيح على أساس منح : موافق جدًا (درجتين)؛ وموافق لحد ما (درجة واحدة), ولا 
أوافق أبدًا (لا تعطى درجة ‏ درجة صفر). حيث تكون الدرجة العظمى للمقياس ككل 
٠‏ درجة, منها 7٠١‏ درجة لكل بعد من أبعاد المقياس. ويخصوص البيانات التى تخص 
المدرسين فقد تم جمعها عن طريق المدرسين أنفسهم . 


الوسائل الإحصائية 
١‏ تم استخدام الاختبار التائي :65:-؛ وذلك لحساب دلالة الفروق بين متوسطات 
درجات أفراد العينة في الاتجاه نحو الرياضيات طبمًا للجنس على المقياس ككل وللا بعاد 
الثلائة للمقياس . 
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"> ثم استخدام تحليل التباين لحساب دلالة متغيرات كل من المؤهل وسنوات الخيرة 
5 مجال التدريس لمدرسى أفراد العينة ع والتفاعل بينهما بالنسبة للمقياس ككل وللاأ بعاد 
الثلاثة للانجاه نحو الرياضيات 7283806 04 ؤ5ئؤلز!308 2 - 90 , 


نتائسج الدرااسسة 
في هذا الجزء سيتم استعراض أهم النتائج التي توصلت الدراسة إليها وفق 
الفرضيات التي حددت لغرض تحقيق أهداف الدراسة ‏ كم يل : 


١‏ - نتائج اخختبار الفرضية الأولى 

تشير النتائج التي تتعلق بهذه الفرضية ى]| هي موضحة في جدول رقم ؟ أنه توجد 
فروق ذات دلالة إحصائية في الاتجاه نحو الرياضيات بين الطلاب والطالبات عند مستوى 
)١,٠8(‏ بالنسبة لبعدي الاستمتاع بالرياضيات, وقيمة الرياضيات وأهميتهاء أما بالنسبة. 
للمقياس ككل ولبُعد طبيعة الرياضيات فلم يبلغ فقط )٠ ,٠0(‏ بل تجاوز ذلك إلى مستوى 
(0,01) وذلك لصالح البنين» وبذلك لم تحقق النتائج صدق الفرضية الأولى. 


؟ - نتائج اختبار الفرضية الثانية 

تشير النتائج التي تتعلق بهذه الفرضية (جدول رقم”) إلى أنه توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية لدى الطلاب والطالبات في الاتجاه نحو الرياضيات تعزى لمؤهل مدرسيهم بالنسبة 
للمقياس ككل , ولبعدية طبيعة المادة؛ وقيمة المادة عند مستوى 2٠ , ٠0(‏ . أما بالنسبة لبعد 
الاستمتاع فلم يبلغ فقط )٠,08(‏ بل تجاوز إلى المستوى .)٠ ,١٠١(‏ ويتضح ذلك من 
جدول رقم 4. حيث نجد أن متوسطات درجات اتجاه الطلاب والطالبات الذين يدرس 
لهم مدرسون مؤهلون تربويًا أعلى من متوسطات درجات الطلاب والطالبات الذين يدرس 
هم مدرسون غير مؤهلين تربويًا بمقدار ذي دلالة إحصائية عند مستوى )٠, ٠8(‏ بالنسبة 
للمقياس ككل ., ولبعدية طبيعة المادة وقيمة المادة. أما بالنسبة لبعد الاستمتاع فلم يبلغ فقط 
)١ ,05(‏ بل تجاوز إلى المستوى (1 .)٠ , ٠‏ عليه نجد أن الفرضية الثانية لم يتحقق صدقها . 


هه" 
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جدول رقم ؟ . المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية والقيم التائية للفروق بين درجات البئين 


ودرجات البنات في الاتجاه نحو الرياضيات . 


الجنس ببيد. الوسط الانحراف قيمة | مستوى 
الحسابي المعياري (ت) الدلالة 

البنين 544 إؤثلارة؟ 5اثرلا لور" البرء 

البنات قف الح مف مشا 

البنين 4:4" افللارلاةا 508" “كر اقدرهء 

البنات 7154 لحمره الاورم 

النتين حن تمفد انل ينفش ودع كاعرهء 

البنات لف ال لمش 

البنين 4 #مور١ء١ظ‏ كللارم كترم قيره 

البنات اا كلظ لاللارم 


جدول رقم “. تحليل التباين واختبار (ت) للكشف عن اختلاف درجات الاتجاه نحو الرياضيات 


باختلاف المؤهل (تربوي ‏ غير تربوي) وسنوات الخبرة التدريسية (7 سنوات فأقل - 


أكثر من ” سنوات) لمدرسيهم والتفاعل بينهما. 
المقياس مصدر جموع درجة متوسط قيمة | مستوى 
التباين المر بعات الحرية المربعات (ت) الدلالة 
مؤهل المدرسين ‏ 7ءلارلاام 2 ١‏ اف فض للضي 2001 
(١)‏ 
خيرة المدرسين 58516 ١‏ الك ١.6‏ غيردال 
المجموع التعليمية (ب) 
تفاعل ا »اب اد اللطد ل 965,561 امور" مدحر ١‏ 


الخطأ الخدرلااه” "لاع لاوع,4لا 
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اوليك 


المقياس ١‏ مصدر مجموع درجة | متوسط يمة مستوى 
التباين المربعات اللحرية المر بعات (ت) الدلالة 
مؤهل المدرسين  ١ ٠/4٠١7‏ 0 كأنقرلا لدره 
)ع( 
خيرة المدرسين 1,54" ١‏ ال كرف الور غير دال 
الاستمتاع التعليمية (ت) 
تفاعل ا عا ب 11#" ١‏ 065 57" اا لق 
الخطأ ري ادل 
مؤهل المدرسين ١ 41١,5‏ ا 51 ",4 هدره 
إل4 
خبرة المدرسين 44و,*1١ ١8,46 ١‏ 04 غيردالة 
الطبيعة التعليمية (ب) 
تفاعل | عاب ىمؤارو”  ١‏ حذارة" اكلاؤر" 6.' 
الخطأ ودرة ه45 "لاع ع١همرة‏ 
مؤهل المدرسين ‏ 4607,لاه ١‏ تترلاة 59592 ١ر؛‏ ©6درهء١‏ 
)ا( 
الخبرة في مجال مم١٠ ٠,6 ١٠١.6 ١‏ غيردال 
ف-4 
تفاعل | “اب 1ه ١‏ , ٠ه‏ ره 
الخطأ م لاو ه".,1١‏ 


6ظ6ظ», إبراهيم عبدالوهاب البابطين 


جدول رفم : . المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية والقيم التائية لدرجات الطلاب والطالبات في الانجاه 
نحو الرياضيات حسب المؤهل (تربوي ‏ غير تربوي) لمدرسيهم . 


المقياس2 المؤهل العدد المتوسط الانحراف قيمّة مسبتوئ 

الحسابي المعياري (ت) الدلالة 

المجموع 2 تربوي وذف ثدورة؟ ملأاؤرورم ”ا سشدره 
غير تربوي 64" كلا" ,لام /ااارم 

الاستمتاع تربوي ذف لالمكرلا حلدر”» اق أهدره٠‏ 
غير تربوي 326" ل ل كن 

الطبيعة ‏ تربوي قوفف ع“ لالم كل اشهدره 
غير تربوي ا الاكلا١٠‏ 447,* 

القيمة تربوي قوفف الاو وم رم ١1ى؟‏ هدره 
والأهمية ١‏ غيرتربوي ل الال اسل 


- نتائج اختبار الفرضية الثالثة 

تشير النتائج التي تتعلق بالفرضية الثالثة (جدول رقم ") إلى أنه لا توجد فروق ذات 
دلالة إحصائية لدى الطلاب والطالبات في الاتجاه نحو الرياضيات تعزى لسنوات الخبرة في 
مجال التدريس لمدرسيهم اليه للمقياس ككل . وكذلك بالنسبة لجميع أبعاده. وعليه فإن 
الفرضية الثالثة تحقق صدقها. 


؟ - نتائج اختبار الفرضية الرابعة 

تشير النتائج التي تتعلق بالفرضية الرابعة في جدول رقم ” أن لتفاعل المؤهل وسنوات 
الخبرة في مجال التدريس للمدرسين الذين يقومون بتدريس الطلاب والطالبات أثرًا في الاتجاه 
نحو الرياضيات لدى طلابهم بالنسبة للمقياس ككل ., وكذلك بالنسبة لبعدي طبيعة المادة 
وقيمة المادة وأهميتها بدلالة إحصائية عند مستوى ٠8(‏ , 20). أما بالنسبة لبعد الاستمتاع 
فإنه لم يبلغ فقط )٠ ,٠5(‏ بل تجاوز إلى المستوى .)٠ ,٠١(‏ ويتضح في جدول رقم ه أن 
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تربويون أصحاب الخبرة التدريسية لأكثر من ” سنوات بالنسبة للمقياس ككل وجميع أبعاد 
المقياس . وعليه فإن الفرضية الرابعة لم يتحقق صدقها. 


جدول رقم ه . المتوسطات والانحرافات المعيارية للطلاب والطالبات في الانجاه نحو الرياضيات 


الخبرة * سنئوات فأقل أكثر من " سنوات 
الققاس_ الؤمل 00م دااع اذا 800 اع ا 'ا' 
الملجموع 2 تربوي 1 1508م 8ه ورا" “كدررم  ١٠١‏ 
غير تربوي 7 5 ا لدرخ اخرلا ١١١‏ 
الاستمتاع تربوي اا كدر" ”5ه الام 505”م 5و١‏ 
غير تربوي 97١لا‏ ه*١,” ١١"‏ كدلرلا الالا,” ١١١‏ 
الطبيعة ١‏ تربوي 6 كدر" *ه ,|| "١5359‏ 'وا 
غير تربوي ٠١,“‏ لا"اى"” ها كد١1‏ هخكار" 0 ١١1١‏ 
القيمة تربوي #اولاى ٠١‏ هآر" "7ه /اك,١١ ١١” ”,""١‏ 
والأهمية١‏ 22 غيرتربوي اك حدر" 5ه ه١١‏ 75" ١1١١‏ 
مناقشة النتائيج 


أظهرت نتائج الدراسة الحالية أن هناك فروقًا ذات دلالة إحصائية بين متوسط 
درجات كل من الطلاب والطالبات في الانجاه نحو الرياضيات بالنسبة للمقياس ككل» 
وكذلك بالنسبة لجميع الأبعاد لصالح البنين. ويوضح جدول رقم ؟ نتائج هذه الخطوة. 
ويمكن القول إن النتائج لم تحقق صدق الفرضية الأولى للدراسة الحالية . وتتفق هذه النتيجة 
مع دراسات أخرى وهي : الشناوي .١17[‏ ص١77]»‏ شيرمان [/171» ص 2]474 أيكن 
[11,: ص 78١‏ ؛ أما الدراسات غير المتفقة مع نتائج هذه الدراسة, فهي الحسيني واخرين 
7 ص 960؟]. سويتز [14. ص99"]. 
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وفي ضوء ذلك يمكن تفسير هذه النتيجة ب| أشير إليه في نتائج عدد من الدراسات 
أن الرياضيات من المقررات التي يجيدها الذكور. وأن قدرة البنات الرياضية أقل من قدرة 
البنين ١83‏ ص ؛ 179 ص©70"]. وعليه يمكن أن يكون هذا العامل وراء ارتفاع 
متوسط درجات الاتجاه نحو الرياضيات لدى البنين في هذه الدراسة الحالية دون أن يعني 
ذلك إبعاد أثر العوامل الأخرى. ويمكن تفسير النتائج السابقة بالإضافة لما سبق على 
أساس أن البنين أكثر اهتمامًا ورغبة في تعلم الرياضيات للحاجة للعمل والوظيفة التي تعتمد 
على الرياضيات أكثر من غيرها من الوظائف الأخرى وتحمل المسؤولية في المستقبل. وأن 
كثيرا من البنات في المرحلة المتوسطة والثانوبة تكون طموحاتهن للمهن والوظائف التي يكون 
اعتمادها على الرياضيات قليلاً. وكذلك تكون البنات في هذا السن غير مدركات للدور 
المهم الذي تلعبه الرياضيات في أغلب المجالات الوظيفية في المستقبل [50*. ص ١ه"؛‏ 
#١‏ ص15 كما يمكن القول إن هذه العوامل ستؤثر تأثيرا إيجابيًا لدى البنين. وتأثيرا 
سلبيًا لدى البنات في الاتجاه نحو الرياضيات . 


وكما أظهرت نتائج الدراسة ال حالية أن هناك اختلافا ذا دلالة إحصائية لدى الطلاب 
والطالبات في الاتجاه نحو الرياضيات باختلاف المؤهل لمدرسيهم بالنسبة للمقياس ككل. 
وبالنسبة لجميع الأبعاد. وأن التفوق لصالح الطلاب الذين يدرس هم مدرسون مؤهلون 
تربويًا. ويوضح ذلك في جدول رقم“ وجدول رقم 4» ويمكن القول إن النتائج لم تحقق 
صدق الفرضية الثانية . ولا تتفق هذه النتيجة مع دراسة الحسيني واخرين ١17[‏ ؛ ص90؟7]. 


وربا يرجع ذلك للإعداد التربوي وإلى فاعلية أساليب وطرق التدريس المختلفة التي 
يستخدمها المارسون المؤهلون تربويًا لآن كليات التربية تحرص وتهتم بتدريب الطلاب 
المعلمين على الطرق الحديثة (المناقشة والاستكشاف والاستقراء والقياسية. . . وغيرها) . 
وكذلك على أساليب التشويق أثناء دراستهم بالكلية ومن خلال التربية الميدانية التي ينقلونها 
معهم إلى مجالات المهنة التدريسية التى سوف يارسونها في المستقبل. حيث إن هذه 
الأساليب والطرق تساعد على تنمية التفكير السليم وتحفز الطلاب على المشاركة الفعلية» 
وبالتالي ينعكس ذلك على اتجاههم نحو الرياضيات . 
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وأظهر: ت نتائج الدراسة الحالية أنه ليس هناك اختلاف ذو دلالة إحصائية في اتجاه 
الطلاب والطالبات نحو الرياضيات يعود لاختلاف عدد سئوات الخبرة في مجال التدريس 
لمدرسيهم بالنسبة للمقياس ككل ولجميع الأبعاد» ويوضح ذلك في جدول رقم “ا ويمكن 
القول بأن النتائج نحقق صدق الفرضية الثالثة. وإن كانت لا تتفق هذه النتيجة مع دراسة 
الحسيني وآخرين »1١/[‏ ص75]. 


ويمكن تفسير هذه النتيجة بإرجاعها إلى الحماس والجدية في العمل لدى المدرسين 
ذوي الخبرة التدريسية البالغة ست سنوات فأقل. حيث تدفعهم لمزيد من استخدام الطرق 
والأساليب الحديئة للتدريس مثل (المناقشة والاستقراء والاستكشاف . . . وغيرها) . 
وأسلوب التشويق وغيرها من الأساليب التي تركز على الفهم واستخدام الوسائل التعليمية 
في تدريسهم لطلابهم. ويمكن أن يعوضهم هذا عن الخبرة التدريسية الطويلة. ويمكن 
أيضا أن يرجع هذه النتيجة إلى الإعداد ال مهني والأكاديمي . حيث يمكن القول إن الإعداد 
للمدرسين ذوي الخبرة التدريسية التي بلغت ست سنوات فأقل أفضل من المدرسين ذوي 
الخيرة التدريسية التي تزيد على ست سنوات في هذه الدراسة الحالية . 


وأظهرت أيضا نتائج هذه الدراسة الحالية أن للتفاعل بين المؤهل وعدد سنوات الخبرة 
التدريسية للمدرسين الذين قاموا بتدريس عيئنة الدراسة الحالية (طلاب وطالبات) أثرًا ذا 
دلالة إحصائية في الاتجاه نحو الرياضيات لدى الطلاب والطالبات بالنسبة للمقياس ككل 
ولجميع أبعاده . وإن الخبرة البالغة أكثر من ست سنوات وتفاعلها مع المؤهل التربوي لمدرسي 
عينة الدراسة الحالية هي المؤثرة في الاتجاه نحو الرياضيات لدى الطلاب والطالبات. وهذا 
يبدو واضحًا في جدولين رقم " ورقم © . وإذا كانت الفرضية الرابعة لم يتتحقق صدقها فقد 
يعود سبب هذا التفاعل بين المؤهل وسنوات الخيرة في مجال التدريس لأكثر من ست سنوات 
إلى متغير المؤهل التربوي . 
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التوصيات 

في ضوء النتائج التي توصلت إليها هذه الدراسة يوصي الباحث با يلي : 

١‏ - ضرورة اهتام المدرسين الذين يقومون بتدريس الرياضيات في جميع المراحل 
التعليمية بإقامة علاقة جيدة مع الطلاب عن طريق معاملتهم كإخوة لهم مع تفهم حاجاتهم 
ورغباتهم الشخصية, ومع مراعاة الموضوعية في معالجة المشكلات التي يواجهونها. وكذلك 
استخدام أساليب التشجيع والشثناء والمديح . . . وتجنب العقاب إلا بعد استنفاد جميع 
الحلول التريوية المرغوبة» والابتعاد عن السخرية والتلميح بالصفات الشخصية السلبية 
لدى الطلاب؛ وتوجيه نشاطات طلابهم نحو مسارات تعزِّز ثقتهم بأنفسهم عن طريق 
الأنشطة التربوية الخاصة بتعلمهم, لأن هذا الأسلوب من التعامل سوف يساعد الطلاب 
على تكوين اتجاهات إيجابية نحو الرياضيات. 


؟ - ضرورة اهتمام مدرسي الرياضيات بالتأكيد المستمر لطلابهم على أهمية وقيمة هذه 
المادة بالنسبة للمواد الأخر ى» وكذلك الدور المهم الذي تنبض به في التقدم العلمي 
والتكنولوجي الذي يعتبر سمة من سمات عصرنا هذاء ما يعكس أثره الإايجابي على اتجاهات 
الطلاب نحو الرياضيات . 


 *‏ ضرورة الاهتمام أثناء تدريب الطلاب المعلمين في كليات التربية من خلال 
مقررات طرق التدريس للرياضيات والتربية الميدانية على أساليب التعامل الجيد مع طلاب 
المرحلة المتوسطة . ويجب أن يأخذ هذا الموضوع في كليات التربية وضعًا خاصًا لما له من دور 
بالغ الأ*مية في التدريس لكي ينقل هؤلاء الطلاب المعلمون ذلك إلى مجالات المهنة التي 
سوف يارسونها في المستقبل. لأن هذه الأساليب ستساعد على تنمية العلاقة الجيدة بين 
المدرس والطالب. وبالتالي ينعكس ذلك على اتجاه الطلاب نحو الرياضيات بالإيجابية . 


- ضرورة التأكيد المستمر في برامج تدريس الرياضيات في كليات التربية من خلال 
مقررات طرق التدريس للرياضيات والتربية الميدانية على أهمية طرق التدريس الحديئة 
(الاستقرائية. القياسية, المناقشة. . . وغيرها). لأنها تساعد على تنمية الاتجاه السليم 
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والصحيح لدى الطللاب. وبالتالي ينعكس ذلك على اتجاه الطلاب نحو الرياضيات بشكل 
إيجابي . 


ه ‏ ضرورة الاهتام بتنظيم دورات تدريبية أثناء الخدمة لمدرسي الرياضيات بصورة 
دورية ببدف تحسين أدائهم وتطويره. وتزويدهم بالكفاءات التدريسية المرغوبة وذات 
العلاقة الإيجابية بعملية تعلم الرياضيات لدى الطلاب وتحسين وتطوير أساليب طرق 
التدريس المستخدمة في المدارس بحيث تكون أكثر نفعًا وفائدة للطلاب وقدرة على 
الاستجابة لحاجاتهم ورغباتهم السلوكية؛ مما يساعد في تحسين اتجاه الطلاب نحو 
الرياضيات . 


مقترحات لدراسات مستقبلية 

١‏ -دراسة اتجاه الطلاب والطالبات نحو الرياضيات. في المرحلة الابتدائية والثانوية 

* - دراسة مقارنة بين الاتجاه نحو الرياضيات وبين الاتجاه نحو بعض المواد الدراسية 
الأخرى 

“' - دراسة اتجاه الوالدين نحو الرياضيات وعلاقتها باتجاه أبنائهم نحوها 

4 - دراسة اتجاه مدرسي الرياضيات نحو الرياضيات وعلاقتها باتجاه طلابهم نحوها 

ه_دراسة اتجاه الطلاب نحو الرياضيات في ضوء متغيرات أخرى 

5 - دراسة تتناول أثر محتوى إعداد مدرسي الرياضيات ومضمون خبرتهم على 
اتجاهات تلاميذهم 

- دراسة مقارنة للقدرات المتعلقة بتعليم الرياضيات لدى كل من البنات والبنين 


الى إبراهيم عبدالوهاب البابطين 


ملحق . مقياس اتجاهات الطلاب نحو الرياضيات 


١‏ - لا تعتمد الرياضيات على العدد والحساب فقط. 

؟ - أشارك كل عام بجماعة الرياضيات في مدرسي . 

م - مادة الرياضيات بالنسبة لي من أكثر المواد متعة . 

4 - أود أن أتخصص في الرياضيات عند دراستى الجامعية . 

ه ‏ عندما أذهب إلى المكتبة العامة أحاول البحث عن كتب 
الرياضيات للاطلاع عليها. 

5 - أقدر وأحترم المتخصصين في الرياضيات. 

- أستمتع عندما أقوم بحل واجب الرياضيات أكثر من المواد 
الأخرى . 

- أشعر بأنني ممتاز في مادة الرياضيات . 

4 الرياضيات ضرورية لكي نحافظ على استمرار الحضارة . 

. أسعد عندما أحضر حصة الرياضيات‎ ٠ 

١‏ كلما أبداأ المذاكرة أتناول مادة الرياضيات أولا. 

تتصف الرياضيات بالدقة والمرونة . 

١‏ أدرّس الرياضيات لإخوتي الصغار. 

5 الرياضيات مجال جيد للمبتكرين والمبدعين . 

6 إسهامات الرياضيات كثيرة في مجالات المعرفة الأخرى. 

5 الريساضيات مادة شيقة جدًا وأستمتع عادة بدراسة 
موضوعاتبها المختلفة . 

. علاقتي جيدة بالطلاب الممتازين ني الرياضيات‎ ١١ 

- لا تتطلب الرياضيات جهدًا ووقتا لاستيعابها. 

18 يلجأ لي بعض الطلاب لأشرح هم بعض المسائل الرياضية . 

٠‏ الرياضيات مادة أسهل كثيرا من غيرها. 


تجاه طلاب وطالبات الصف العالك المنتوسط 0 ا 


تابع ملحق مقياس اتجاهات الطلاب نحو الرياضيات . 


. الرياضيات مادة ضرورية ومهمة لأخها تفيد الجميع‎ ١ 

7 استيعاب الرياضيات جيدًا ينمي القدرة على التفكير 
العلمي . 

3" تساعدني دراسة الرياضيات أكثر من غيرها من المواد 
الأخرى. 

4- أفضل دراسة الرياضيات أكثر من غيرها من المواد. 

6" يحتاج كل الناس إلى الرياضيات وليس رجال العلوم 
وحدهم . 

5 كم أنا سعيد أنني بدأت دراسة مادة الرياضيات . 

حضارتنا اليوم مدينة للتقدم العلمي في علم الرياضيات . 

"»- تساعد الرياضيات على تنمية أساليب التفكير الصحيح . 

4" أحب الفوازير التى تعتمد على التفكير الرياضي . 

الرياضيات مادة ضرورية ومهمة جدًا لجميع الطلاب. 


ذف إبراهيم عبد الوهاب البابطين 


المراجع 


١ [‏ ] هويزء الفريد. رواد الرياضيات . ترجمة لبيب جورجي . القاهرة.» 1956١م.‏ 

[ 1 ] موريس . روبرت. دراسات في تعليم الرياضيات . ترجمة عبد الفتاح الشرقاوي . الرياض: مكتب 
التربية العربي لدول الخليج. 1941م. 

[ *] الرئاسة العامة لتعليم البنات. منهج المرحلة الثانوية . ط؛ . الرياض : الإدارة العامة للتطوير 
التريوي , شعبة المناهج , 1841م . 

[14] شكري. سيد أحمد. «الاتجاهات نحو الرياضيات وعلاقتها باختيار نوع التخصص الدراسي 
وبعض المتغيرات الأخرى لدى بعض تلاميذ الصف الأول الثانوي القطريين. ٠‏ رسالة ا خليج 
العري. ع8١‏ (1985م). ص ص 87-6 . 

[0] مرسي. فاروق عبدالفتاح . علم النفس التربوي . القاهرة: دار الثقافة.» ١9480١م.‏ 

[1] عبدالعال. سيد محمد. محاضرات تمهيدية في علم النفس الاجتاعي . القاهرة: جامعة عين 
شمس. كلية الآداب. 19198م. 

[ 1] عبدالسلام. فاروق واخرون. دراسة لبعض المتغيرات المتصلة بالاتجاه نحو الرياضيات . مكة 
المكرمة : مركز البحوث التربوية والنفسية. كلية التربية. 19441م. 

[] خيير الله سيد . بحوث ف علم النفس . القاهرة : دار الفكر العربي. 91/8١م.‏ 

[ 4 ] إبفانزء ك. م . الاتجاهات وا ميول في التربية . ترجمة صبحي عبد اللطيف معروف واخرون. بغداد: 
منشورات عالم المعرفة » مكتبة التحرير» 191/7١م.‏ 


]١١[‏ 08250 علنطنغة أه كأكزاهمث أدكددن0 قث الإوكعمطعتاهط5 .171 300 الإوذءع معطم ناخط5 .ل ,.1 رممزل11212 
.19-29 ,(1983) 1 .810 ,14 ,07 ملظ فاجع مالا ١ج‏ بأعءتوعدء] جم[ أعاصنام[ '*.وعناق سعط 142 


]١١([‏ ره أممممل ”.تعناةمتعطلة1]4 ها ععمةتمرمارء2 مه دعلننتاه 1ه 81760 156" .1ت اه ,1 .ا ,دععلتف 
.19-4 ,(1961) 1 .776 ,52 ,نروهامطعبروط أمممم نامعل عا 


]١1[‏ “.ك2 سعط 2ظ8 لعذه) كأطع 5600 ع020) طأكاعبه1 05 دعل بطناعة عط زه المعصدوعءدومى وح '' ...1 ,ععللتقة 
..ة 4691 ,(1987 ارمق ) 10 ١10.‏ ,47 ,114 


[] الشناويء. عبدالملعم الشناوي زيدان. «العلاقة بين دافعية الإنجاز والاتجاه نحو مادة 
الرياضيات . » جلة كلية التربية» جامعة الزقازيق . مك ع8 (19489م). ص ص 581-7907 . 

[14] الشناوي, عبدالمنعم الشناوي زيدان. «اتجاهات الطلاب نحو مادة الرياضيات وعلاقتها ببعض 
سمات الشخصية طؤلاء الطلاب.» جلة كلية التريية - جامعة الزقازيق. ملاء عه (يناير 
5م). 


١ 0[‏ ]| «منضنك ولمتطة 5ع20 درعط)142 لردناه؛ ع0 نالتالخ أه عرباء بط 51 عط زه كتورلومم مخ" .2 .2 ,صزءؤولاه06 
.1074 ,(1984 لإلدط) 1 .510 ,45 شاط ”.كنوع ينك اممطعك طعئ1] 


]١>[ 


]337 


]14[ 


]1[ 


]"١[ 


[1"] 
اففة 
[59] 
[14؟] 


اتجاه طلاب وطالبات الصف الثالث المتوسط راف 


أومزع3 '”.0[1هطء5 1541001 ممتصقء]1 دز ععدعككء5 320 2565 لع ط 142 103:0 5ع00 عم" 1 .[آ رمعلائم 
229-44 , (1983) , 27 ركع اهام هاا ابه معدرع30 


الحسيني. غازي خيس واخرون. «اتجاهات الصف الثالث المتوسط نحو الرياضيات.» جلة 
التريوي » كلية التربية. بغداد. 524 "١‏ (مككام)ن ص ص 37١٠١‏ . 


لصة 513ئإ71213 دا عمتصتدعآ 562001 220 222165عط)1542 10730 5عل تللق" ,لد أء .ل .! ,ماع57 
بداءاباء)1 01/211011 20771207616) ''.101620]010165 ,علدموع-ع5421 لمد لدعسه - موطئنآ دوزوعدهلم1 
.394-402 ,(1983) 


:لع 1547 07[ |7714لاول **.12165طع5 1/12 0210 ع0 ناث 01 21515 مث 0252/1 كش '' , .21 اء .1 ,3ه1121203 
.19-29 ,1 .1880 ,14 ,01 أأمعدا لظ كعتنهادء لها ما 


العبيدي . غانم سعيد واخرون . أساسيات القياس والتقويم في التربية والتعليم. الرياض : دار 
العلوم» ١48١م.‏ 

صالح . أحمد زكي . نظريات التعلم . القاهرة : مكتبة النبضة المصرية. ١1930م.‏ 

راجح . أمد عزت . أصول علم النفس. ط .٠١‏ القاهرة: المكتب المصري الحديث. 19175م. 

عاقل. فاخر. معجم علم النفس. ط ؟. بيروت : دار العلم للملايين» /ا/191م. 

عغيمر. صلاح وآخرون. ا مدخل إلى علم النفس الاجتاعي . القاهرة : مكتبة الأنجلو المصرية. 
1م. 


[60"] ره لماصام1 176 .5ع20س7عط)542 082:0 علبانع4 04 كعنداءع ممت «االممموعءط" .1 .يآ ,مععائم 


]11[ 
]537[ 


]54[ 


]14[ 


][ 


[1؟] 


.4716-0 ,(1963) 10.9 ,56 ,تأعجوعىعء] أهارمناهعدل ظآ 


(1971) «ععهه 1 ك1 ه71 :)ه80 **.2215ع )112 072:0 د5ع0ناأنالة امععوع1مل0ه'' .1 .1لا ,مقطقلاهه 
751-66 


240 01115 ما دعع مقطن0 :5جمغع2ط 0عغ)2أع1 200 ههناد مناه ناذللا [2012م5 ,كع 21 صسعط)812' .لذ .ل ,ممع لاد 
476-82 , (1980) 4 .810 ,72 ,نزوماه ءبروط |هم لمع فط /0 أجلم[ .8-11 5ع0120 ,805 


تعمة2 **.ملتاءعكضنا00) +10 كده1)قعنام 12 :ك2 صعط )812 082:05) دعلنكلالة كاعزن"" .1 .[ ,مممسعغطة 
6 .0 .10 ,لمع منطكة اا ,مملغدأعووكة أدعتههامطعنزوط ممعتع رمق غطا 1ه عمنتاععم عط )ده لعمامعوعيم 
. (134-920 210 .810 امع تصناء120 5عرء5 وملاءعنال20م»116 51100) 


415 :502165 1065 نأك 1125123165 5116111311 - 1211161113 .5222031 .لل . [ 8.380 , فسمعموعط 
".14215 لسة دعلقصوعط نط 21 طمعط)142 01 عمتصصدعآ عط 10310 5ع1000)غة عوناكوء54 0غ لعمواوء2آ1 
.324-26 , (1976) 7 رك اهمها[ د« بأءجوعدع ]1 جم[ أم1رياه1 


014 ععترء 50 أمووع؟ ”.عع دع 5 380 1ش تع غ112 كه ععمه اماع18 جعع 032 عط 2020 معوره/78* .11 .آ روط 
347-33 ,(1976) 26 ,رك أاهاد 161/1 


زكلإ80 لصة ذالء01 أممطءك طعناط نزط عن 2معط 142 أه لإلبن5 غط1"' فسعممعط .8 لمهة .ط .ل بمممسعغطة 
.159-68 ,(1977) 14 ,أمتصياهل بطع جمعدع؟]! أهمتامعيلظ «معترعهم 4ق *'.وع اطمهصه7 لعنداع ]1 


4" إبراهيم عبدالوهاب البابطين 


عط ص و هطع ط 1121 205 07 ع0تأتاك4 "ماصع ل ساك 0220 طاستاح 
وسعطعوء1 متعط1 04 ععسعتسعم<18 سه تسمنادء 6 1لدن0) 01 أطئارا 


انها -آى اننوك طمطة 11 -أسلط4 تستطدءط] 
211011 عنال عا [ه موء لاه ,دم ناعناجاعه!] هانه اجسناياءجلا0 إن 76ر12 ,«وكوعزهم اارهاكاككام 
مأطع شه ألنه3 ,اللهنزة؟ا ,اكه دلا 4ناه3 ع 1171 


ولؤوط عع عط عاش طع!!)2 كلع ا0] 0025 )2 ها وععمع و0117 عط ومتلموتاوع 10 )2 كطتع نرلند ع1 .أعوطاوطة 
لقع طاسمتم كه كعنكشتوع )2ه دلعه5ه) دعل ننناعة معء نعط وتطعمملعواءم عط ,اعبع! علهمع طاعته عط غ2 ولرتع لطع 
عط ومعع سعط ووزاع2 عاص أن أععلاء عط لهة رسغطعمء) عتعط غ0 عممءمعمعء لم ممنادء قتاهنان قط لم2 غدعلناد 

كع قمع طقس دلعدناه) 5وعلن )2 مه كععتاعوعء) عط غه ععمعاءء معد كمه مم أغوء أ تلوناو 


:651105 نال 011071028؟ عط عصتء 3251 ]2 كلطتة 5001 كلط1" 
طاهتم عط عه كامتع لمعه ذلزهط صعع بجاع6 كع نام ضرع طأهمم 1023305 ع100)ة مز كععمع ]11ل أمقء كتمعاذ عرعطا عتم 
7اعبع! عل2ئع 
سرع تل عط برط لعدنقء وأصع0 بد ع0ججع طتطتلم 01 2115 بع طاهم د5ل22 10 ع2]!3170 صز قععرع2ء11زل عرعط؛ عرهم 
(كأوته50أ2عنالع7200 - كأوتصه تلدع سلع) #ورعطع2ء] «تعطا ع 292002 8221108 ألدننو صز وععمء 
-1 1ل عا نزط لعكناقء كألرء5)10 ع220ع لطأأطتط 01 ك16) 2 لمع )112 2105 107 201001065 ا دععمع ىأل عرع8) عرمر 
157عءمع) زاع8) 213028 ع621226ملاء 01 وعممء 
خنطا 5ع120 7ذ5معطعدعا تعلق ترع 02 01 عمعمعرءمناء 220 مملادءتلقين وعء جاعط وملاعوععاما مه عععط) 15 
15623157 10173105 51015 01 21011010 عط عممع بالكما ممناع همع )ما 

أ كال [اممطعك دععة لله نرن8 مذ كاصع 0 ناد علهمع طأامته عط 4ه كلعتع 0م ذزم6 477 4ه لع أذأقم0 دع املد عط 1 


8 360 ,ركترع]! 0430 02515660 1[ ./[0نااة ولط 04 عومصنام عط عه بإالداععووهة لعرواء نعل 5ه ععتقم م0 أوعناو 4 
0 315ناوء ©5601 10121 186 5656101 رللاع)1 تأعدء 501 رعع015882 2110 28166 رع2826 /إأعم20)؟ :علدع5 أمأامم عع21) 23 
65 لل عععط) عط دده لعأناطلماوتل 


:لع تةاط0 عىءل8 5اأناؤع: عمات0110؛ ع1" 
25 لاوط وعع طاعط ق 21 2:81 107/8105 1100 !2 عط ها دعم مع 72 أل له 5و3 512 أله انمع اد ععع بلا عع !1" 
.تلذئع عط مقط علناأناغ2 0510م 2016 2 0هط ولزمط 156 .كارع 
-ناأ5 528 502156113165 1013/3505 ع10010)غ3 0517م 12016 3 820 5رعطعدع] لع لتلديانو نإ5 أطمناةا كألعل ناد 
.5تعطعع)] لع5نأدناوصن لز6 خطعنةا كأتمعل 
5 لع ع الاأع5 20211261133165 1072505 21016105 طلا دعع دع 011122 512151621 أضطهء 8 تمع أة )201 عرع بج عرع 1" 
خطعناةا عىع/7 مطنا 5الرء5100 320 (ع621626م<2 01 255عئ[ علو مقطا عزم) 5معطعدع) لععمعوعريعرة لإا اطويلة) 
كدع! 01 عع2م عم وكدعلز علو لالج ورعطعوع: لط 
10705 '5 21111106 قارع اناد ده أععلاع 20 820 دعتله ممع طاه جم أ0 وبعطء2ع1 01 ععوء ترعمعده لصح صملفى قزل2 :0 
.ق أأهطاء 12211 
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حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي 
علي بن فهيد الدغيمان السرباتي 
أستاذ مساعد. قسم الدراسات الإسلامية كلية التربية» جامعة ا ملك سعودء الرياضء ا مملكة 
العربية السعودية 


ملخص البحث. حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي حل خلافب بين الفقهاء ني الإسلام» فقد ذهب 
بعضهم إلى أن الحرم لا يختلف عن غيره من البلاد من حيث مشروعية إقامة جميع العقوبات فيهء وخلاقًا 
هذا المذهب أطبق أكثرهم على أن للحرم خصوصية عن غيره في ذلك. فمن هؤلاء من يرى أن الحرم لا 
يصح أن يكون محلا لشيء من العقوبات. ومنهم من يرى أن خصوصية ال حرم لا تمنع من استيفاء جميع 
العقوبات فيه وإنما تمنع من استيفاء بعضها فقط. والبحث يعالج هذه الآراء وما يتعلق بها من أدلة 
ومناقشات, وفي الخاتمة يأتي إجمال لأهم ما يُخلص إليه في الموضوع . 


مدخكل 
حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي محل لخلاف قديم بين فقهاء الأمة, وهو خلاف 
ذهب فيه بعضهم إلى إطلاق القول بعدم جواز استيفاء أي عقوبة في الحرم . سواء في ذلك 
عقوبة القتل وغيرهاء وسواء في ذلك أيضًا كون مستحق العقوبة قد ارتكب موجبها خارج 
الحرم ثم لحأ إليه أو ارتكبه داخل الحرم . وعلى وجه التضاد مع هذا الرأي ذهب فريق آخر 
من الفقهاء إلى إطلاق القول بمشروعية استيفاء. جميع العقوبات في الحرم أيا كان نوع 
العقوبة أومكان وقوع موجبها. وذهب فريق ثالث منهم في ذلك إلى التفصيل» فقالوا بجواز 
استيفاء بعض العقوبات في الحرم دون بعض . ويلتفت القائلون بهذا القول إلى نوع العقوبة 
أو مكان وقوع الجناية لتمييز ما يجوز وما لا يجوز استيفاؤه في الحرم من العقوبات. وهذا 
الخلاف هو موضوع هذه الدراسة. فهي عرض هذه الآراء ومحاولة في معالجتها واختبار قوة 


نلها 


كف علي بن فهيد الدغيهان السرباتي 


عليه ما جاء عن الفقهاء من القول بكل رأي من الآراء المذكورة وبيان ما يتعلق بكل منها 
من الأدلة والمناقشات, وفي الخاتقة يأتي إجمال لأهم ما سينتهى إليه من نتائج . 


ولضبط الموضوع وتيسير الدخول إليه ينبغي التنبيه إلى ما يلي : 

١‏ - إن الحرم المكتي قطعة من الأرض تشمل المسجد الحرام وما أحاط به من مكة 
وأطرافهاء وحدود الحرم من جهاته المختلفة مذكورة في مظانها .١[‏ جلاء ص ص 457 - 
164 ؛ ”ء. جاء ص 5١:4‏ ؛ لا. ص ص ١55‏ - 568١؛‏ 4. ص ص ١9١95-1١؛‏ 
ه. ج25 ص "5/9 ؛ ك2 جاء ص 5١19‏ ؛ لاء ص 248495٠١‏ جع25. ص "59" ؛ ل 
ج؛. ص .]١١4‏ وموضوع الدراسة لا يشمل تحرير القول في هذه الحدود التي يلحظ من 
كلام الفقهاء فيها أن منها ماهو محل خلاف بينهم اا ع ار حك ا 
العقوبات في المسجد نفسه. إذ يبدو أن العلماء ء مطبقون على تنزيه المساجد - بوجه عام - من 
أن تكون محلا لاستيفاء العقوبات .٠١[‏ جلاء ص4157 21١‏ ججاوةء ص 774 7 
ج؛ة. ص" ؛ ا ج24 ص١5"‏ ؛ 2015 جل ص .]١9‏ فموضوع البحث منحصر 
في حكم استيفاء العقوبات في أي مكان يتحقق أنه من الحرم سوى عين المسجد. 


- إن موضوع الدراسة منحصر في حكم استيفاء العقوبات من مستحقيها المتمكن 
منهم - حقيقة أوحكم ‏ في الحرم بقوة سلطان المسلمين وقهرهم. فلا يشمل الموضوع حكم 
مقاتلة البادىء بالقتال في الحرم وقتله عندئذ, ولا دفع الصائل أو المعتدي فيه على الأنفس 
أو الأعراض أو الأموال وقتله أثناء الدفع . وعلى أي حال يحسن أن يذكر في هذا المقام أن 
دفع البادىء بالقتال أو العدوان في الحرم بكل ما يندفع به أمر لا يبدو أن من المسلمين من 
ينازع في مشر وعيته . 


“ - يظهر ما جاء في تقرير منع استيفاء ء العقوبات في ا حرم أن هذا الحكم لا يتعدى 
عند أكثر الفقهاء ء القائلين به حرم مكة إلى غيره. ومن هؤلاء الفقهاء وم كم 
المذكور مما خص به حرم مكة من أحكام. وخلافًا لهذا الرأي فقد ذهب , بعض الفقهاء إلى 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي خض 


أن للمدينة حرمًا يشارك حرم مكة ني ذلك [14. ص ص ١995‏ - 4194 16ء ج”ء 
ص ص 457 - "4557 15. ج١٠ء‏ ص ١158‏ ؛ لاك جاق ص لاه؛ 20148 ج اق 

ض 48] . وإذ من البينُ من عنوان الدراسة أن هذا الرآي الأخير لا يدخل في موضوعهاء 
فإن ما سيأتي ذكره من أدلة القول بعدم جواز استيفاء بعض أو جميع العقوبات في الحرم كلها 
أيضا أدلة خاصة بحرم مكة بلا خلاف ظاهر لأحد من الفقهاء. فمن يرى منهم أن للمديئة 
حرمًا كحرم مكة في منع استيفاء العقوبات فيه فإنما يتمسك في ذلك با يخرج تناوله عن 
الموضوع. وعلى هذا فإن لفظ الحرم في أي مكان من هذه الدراسة إنما يقصد به الحرم 
المكي , كما أن أي تعبير فيها يفيد خصوصية حرم مكة بمنع استيفاء شيء من العقوبات فيه 
فإنما هو حكاية لكلام أو تقريرات من يخصه بهذا الحكم من الفقهاء القائلين به أو مراعاة 
لاتجاه أكثريتهم . 


5 - بالنسبة إلى القول بمشروعية استيفاء جميع العقوبات في الحرم فإنه يوجد كثير من 
الآدلة والمناقشات التي تجمع بين من يرى عدم مشروعية استيفاء ء أي عقوبة فيه ومن يرى أن 
ما لايشرع استيفاؤه فيه هو بعض العقوبات فقط. ومن طرف آخر فإن من العلماء ء من جاء 
عنه ما يفيد بأن رأيه في الموضوع لا يخرج إجمالاً عن القول بمنع استيفاء جميع العقوبات أو 
القول بمنع استيفاء بعضها فقط. ولكن دون وجود ما يمكن أن يستند إليه في اعتباره ممن 
يقول بواحد من هذين القولين بعينه. ولهذا كله فإن الباحث سيعرض ما جاء في الموضوع 
من اراء وأدلة ومناقشات من خلال مذهبين رئيسين : الأول : جواز استيفاء جميع العقوبات 
في الحرم ؛ والثاني : منع استيفاء بعض أو جميع العقوبات في الحرم . وفيها يلي دراسة الموضوع 
بالتفصيل . 


المذهب الأول : جواز استيفاء جميع العقوبات في الحرم 
يذهب بعض علماء الأمة إلى أن الحرم لا يختلف عن غيره من بلاد المسلمين من حيث 
مشروعية كونه محلا لاستيفاء العقوبات. فكى| يصح في غيره يصح فيه استيفاء كل عقوبة 
مشروعة. ويدخل في ذلك قتال كل من يرى أصحاب هذا المذهب مشروعية قتاله في غير 
الحرم من البغاة والكفار وإن لم يبدأوا فيه بالقتال. 


يلف علي بن فهيد الدغيهان السرباتي 


فمن فقهاء التابعين جاء عن ربيعة بن عبدالرحمن قوله في رجل جرح آخر في الحرم أو 
في الحل أنه يقاد به في الحرم وحيث وجد [19. ج١ا١اء‏ ص40 .]١‏ وعلى الرغم من أنه لا 
يعرف لربيعة في الموضوع سوى هذا القول الذي لا ينفي احتمال أن يكون قائله من يقصر 
ما يمنع استيفاؤه في الحرم من العقوبات على القتل فقط أو على الحدود والقتل دون ما هو 
أدنى منه من القصاص - كا سيرد عن بعض أصحاب المذهب الثاني فإن ابن حزم قد عد 
ربيعة ممن يبيح استيفاء جميع العقوبات في الحرم [19. ج١١.‏ ص10 .]١‏ 


ومن التابعين أيضًا عد بعض العلياء كلا من عطاء ومجاهد وقتادة والحسن البصري 
فيمن ذكر عنهم القول بأن من أصاب ما يوجب الحد فإن الحرم لا يعيذه. وذلك مع ما ذكره 
ناقل هذا القول من أنه يستحسن عند كثير من القائلين به إخراج مستحق القتل من الحرم 
لقتله في الحل .7١[‏ ج",. ص ص 98 - .]٠١‏ ولكن نقل الأخذ بهذا القول عن عطاء 
ومجاهد معارض با يبدو أنه أظهر وأكثر شيوعا منه في النقل عنهها على ما سيرد ذكره عند 
عرض القول بالمذهب الثاني. كا أن من عد عطاء من القائلين بالقول المذكور قد ذكر هو 
نفسه ورود ما يخالفه عنه [70. جا ص ٠١‏ . وأما قتادة والحسن فإن ابن حزم قد أنكر 
أن يكون فيها جاء عنهما ما يفيد الأخذ بهذا المذهب. وذلك بعد أن ذكر ما روي في قوله 
تعالى : طوَمَند حَلَمُكانَ مناه ' من قول قتادة : «كان ذلك في الجاهلية» فأما اليوم فلوسرق 
فيه أحد قطع. وإن قتل قتل. ولو قدر على المشركين فيه قتلواء»' وقول الحسن: «كان 
الرجل في الجاهلية يقتل الرجل ثم يعلق في رقبته الصوفة ثم يدخل الحرم فيلقاه ابن المقتول 
وأبوه فلا يحركه) .١19[‏ ج١١.‏ ص ص .]١46 - ١44‏ وحجة ابن حزم في نفي أن يكون 
في هذا الذي ذكره عن قتادة والحسن ما يفيد أخذهما مهذا المذهب هي أنه لم يرد في كلام 
قتادة إباحة القود في الحرم ثمن أصاب موجبه في الحل. وأن الحسن إنما أخبر عما كان يجري 
في الجاهلية ولم يقل بأن الإسلام قد شرع ذلك أو أنه لم يشرعه ,١19[‏ ج١١,.‏ ص45 .]١‏ 


0 سورة آل عمرأان. أية لاق وستأتي في أدلة المذهب الثاني . 
1" ونحو هذه الرواية جاء عند الطبري 1ك جق. ص" .]١‏ 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي 3-5 


ويبدو أن ما فهمه ابن حزم ما ذكره عن قتادة غير مسلم به فقول قتادة بقتل المشركين 
في الحرم إن قدر عليهم يشمل من لحأ منهم إليه من خارجه, وهو في معنى ما نقله عنه ابن 
حزم وغيره من قوله بأن النبي عن قتال الكفار عند المسجد الحرام مالم يقاتلوا منسوخ [19. 
جااء ص55١77:41.‏ ص ص 78 279 23١41١١١‏ جث.ء ص ١7و‏ ١؟؛‏ 
ج5. ص ,.]5١‏ وإذ لا يوقف على ما يفيد أن قتادة يفرق بين المسلمين وأهل الحرب من 
الكفار في إباحة طلبهم في الحرم مطلقًا بها يستحقون من العقوبات فإن الذي يبدو من مجمل 
ما تقدم من كلامه هو أنه لا يفرق في إباحة استيفائها في الحرم بين من كانت جنايته فيه ومن 
كانت جنايته خارجه . 


وأما الحسن فإن ما جاء عنه في الموضوع لا ينحصر فيهم| ذكره ابن حزم من كلامه. بل 
جاءت عنه روايات مختلفة يمكن أن يفهم من بعضها القول بهذا المذهب. فقد روي عنه 
أنه قال: «إن الحرم لا يمنع من حدود الله. لو أصاب حدا في غير الحرم فلجأ إلى الحرم لم 
يمنعه ذلك أن يقام عليه الحد» .7١1[‏ ج؛. ص7١].‏ وروي عنه أنه قال : «لا يمنع الحرم 
من أصاب فيه أو في غيره أن يقام عليه» [77؟. ج7. ص١7].‏ وفي رواية ثالثة جاء عنه 
كلام مشابه لما نقله عنه ابن حزم مع زيادة : «فأما الإإسلام فلم يزده إلا شدة. من أصاب 
الحد في غيره ثم لجأ إليه أقيم عليه الحد [7. ج؟. ص ١؟]‏ . إلا أنه قد جاء عن الحسن 
أيضًا قوله ‏ هو وعطاء ‏ بأن من أصاب في غير الحرم ما يوجب الحد ثم لجأ إلى الحرم يخرج 
منه فيقام عليه الحد [١1؟1.‏ ج4ة. ص؟١؛‏ ؟. ج7؟. ص١؟].‏ وربما يكون اختلاف 
صياغة الكلام الوارد عن الحسن في هذه الروايات هو الذي أفضى إلى اختلاف العلاء في 
فهم مذهبه في الموضوع . فإلى جانب ما تقدم من ذكر بعضهم له فيمن يرى إباحة استيفاء 
العقوبات في الحرم. فقد عده اخرون فيمن يرى إخراج الجاني من الحرم لمعاقبته خارجه 
[74., ج73ء. ص 788؛ 76. جا ص 17 »]١‏ كما ضرب الخصاص بعض ما جاء عن 
الحسن ببعضه ثم خلص إلى ما انتهى إليه ابن حزم من أنه لا قول للحسن في الموضوع 
[7, جاء ص؟75]. والذي يبدو للباحث أنه أقرب هذه الأقوال إلى مراعاة جميع 
الروايات المتقدمة عن الحسن هو القول بأنه يرى إخراج الجاني من الحرم لمعاقبته في الحل. 
فمع أن هذا هوما يظهر ما تقدم ذكره عنه فيمن كانت جنايته خارج الحرم ثم لحأ إليه فإنه 


7" على بن فهيد الدغيهان السرباتي 


لا يوجد فيا سبق ذلك عنه من روايات ماهو صريح في مخالفته » وما جاء عنه من أن الحرم 
لا يعيذ في الإسلام مستحق العقوبة لا يعارض القول المذكور فحمًا لا يعيذ الحرم من لا 
يستطيع أن يمتنع به من أن يؤخذ إلى ا حل لمعاقبته . 


فأما بعد عصر التابعين فإن الأخذ بالقول بمشروعية استيفاء جميع العقوبات في الحرم 
قد شاع بين فقهاء ء المالكية والشافعية. فقد تضافرت عبارات كثير منهم على تقرير مشر وعية 
استيفاء القتل في الحرم سواء وقعت الجناية الموجبة له في الحرم أو خارجه, وهذا يفيد القول 
أيضًا بمشروعية استيفاء كل ما دون القتل من العقوبات في الحرم . ففضلا عن أنه لا وجه 
ولا حجة للقول باستيفاء ء القتل في الحرم دون ما هو أدنى منه من العقوبات في شيء ما سيرد 
ذكره من أدلة كل من المذهبين الواردين في الموضوع . فإن هذا القول مما لا يعرف الأخذ به 
عن أحد من فقهاء المسلمين, بل إن القتل هو العقوبة التي لا يخالف في منع استيفائها في 
الحرم كل من يرى من الفقهاء أن من العقوبات مالا يصح أن يكون الحرم محلا لاستيفائه. 
وذلك مع اختلافهم في منع استيفاء بعض العقوبات الأخرى على ما سيرد بيانه عند عرض 
القول بالمذهب الثاني . 


ففي تقرير مشروعية استيفاء القتل في الحرم عند المالكية يقول الباجي : «كل من 
وجب عليه سفك دمه لقصاص أو غيرة يقتل في الحرم» [؟١7,‏ ج”", ص .]8١‏ وبصيغة 
تفيد تضعيف خلاف ذلك يقول ابن رشد : «وقد قيل إن المكان شرط في جواز القصاص 
وهو غير الحرم» [151. ج؟. ص .]90٠0‏ ويقول ابن عبدالبر: «ومن قتل في الحرم أو في 
الحل ثم لجأ إلى الحرم قتل فيه ولم يؤخذ إلى الحل» [78. ج7؟؛. ص .]١١١7‏ ولابن 
الجلاب عبارة شبيهة بهذه العبارة بنصها [79. ج»". ص7١7].‏ ولقد نص خليل ف 
مختصره على أن القصاص لا يؤخر لدخول الحرم [/ا» ص4 .]"1١‏ فتوالت تعليقات شراح 
الختصر على ذلك بتقرير أن الحدود والقصاص تقام في الحرم مطلقاء حتى أخهم قد ذكروا 
أن العقوبة لا تؤجل إلى فراغ الجاني من نسكه إن كان قد أحرم بحج أو عمرة .١5[‏ ج8؛. 
صه؟؛ "9٠‏ ج25 صصه8"؟؛ م2 جذى. صسره؟ ؛ اثا. جة. ص ١؟5؟‏ ؛ "23 
ج235 ص”75"7 ]. 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي لفق 


وبوجه عام. فإنه لا يعرف لأحد من المالكية خلاف في مشروعية استيفاء جميع 
العقوبات في الحرم سوى ما سيرد ذكره عند عرض القول بالمذهب الثاني عن بعضهم من 
القول بأن من يجوز قتاله في غير الحرم لا يجوز قتاله فيه مالم يكن هو البادىء بالقتال. كما 
ذكر بعض العلماء عن مالك نفسه رواية أطلق فيها القول بمنع الاقتصاص في الحرم من 
النفس وما دونها مع النبي عن مخالطة الجاني .7١[‏ ج”. ص .]٠١‏ ووفقا لاطلاع 
الباحث» فإن هذا الكلام أو ماهو قريب منه لم يرد عن مالك عند أحد من أتباعه. وإنما 
ذكر عنه ابن عبدالبر قوله : «من وجب عليه القصاص في الحرم اقتص منه. ومن قتل ودخل 
م يجره. ولم يمنع الحرم حدا وجب» [77. ج”. ص ]١59‏ . ومن الواضح أن هذا الكلام 
لا يمنع من احتمال أن يكون مالك ممن يرى إخراج الجاني من الحرم قهرًا لمعاقبته خارجه على 
ما تقدم ذكره فيم| يشابهه تما جاء عن الحسن البصري. ولكن هذا الاحتتال لا يعتضد من 
النقل بغير الرواية المشار إليهاء وهو معارض ب) جاء عند بعض المالكية وشاع عند غيرهم 
من إطلاق القول بأن مالكا يرى مشروعية استيفاء القتل أو الحدود والقصاص في الحرم 
[16. جثاء صغ444؛ 19. جاكاء. صه؛١؛‏ 78ل جداء ص١؟؛‏ 76 جل 
ص5:4١؛‏ 5”". جذ. ص 71؛ هخ جد "7 05 ص7355 ؛ لال جل 
ص99١؛7"*8.‏ جلا. ص8: ؛ 219 ج51 )2 ص9؛ ]. 


وكالذي جاء عند المالكية في الموضوع جاء عند الشافعية. فباستثناء ما سيرد ذكره عند 
عرض القول بالمذهب الثاني من : رأى القفال في القتال في مكة. وقول اخر ينسب إلى 
الشافعي في قتال البغاة من أهلهاء وما يمكن أن يفهم من بعض كلام البيهقي - فإنه لا 
يعرف لأحد من الشافعية خلاف في مشروعية استيفاء جميع العقوبات في الحرم. ولكبار 
فقهائهم عبارات مختلفة في تقرير هذا المذهب أو إفادة التوجه إلى الأخذ به [11. جؤةء 
ص4؟7؛ 21١‏ ج7. ص وه" ؛ 4١‏ . ج7. ص188]. وقد أجمل النووي ذلك بقوله : 
«مذهبنا جواز إقامة الحدود والقصاص في الحرم سواء كانت الجناية في الحرم أو خارجه ثم 
لجأ إليه» [1. جلاء ص455]. وفي مقام آخر نقل النووي عن أصحابه في المذهب عامة 
القطع بجواز قتال من لجأ إلى الحرم من الكفار أهل الحرب أو من البغاة أو قطاع الطرق 
ونحوهم ‏ ى] هي عبارته ‏ ثم قال: «وهو الصواب المشهور» [1. جلا.ء ص5١‏ ]. 


عفى على بن فهيد الدغيهان السرباق 


وعن الشافعى نفسه ذكر الماوردي الأخذ بإقامة الحدود في الحرم سواء وقعت الجحناية 
فيه أو في الحل ثم للحا الجاني إليه [؛. ص57١]»‏ وفي الأم جاء له كلام صريح في أن أهل 
الحرب إذا لجأوا إلى الحرم يؤحذون ويحكم فيهم بالقتل وغيره كم| وكيوا عارج الحرم ,.٠١[‏ 
ج؛. ص .]75١٠‏ كما جاء عنه نحو هذا في قتال بغاة أهل مكة. فخلافا لما تقدمت الإشارة 
إليه من قول آخر في ذلك ينسب إلى الشافعي ذكر النووي عنه أنه في كتابي اختلاف الحديث 
وسير الواقدي من كتب الأم قد نص على إباحة قتالهم إن لم يمكن ردهم عن البغي بغير 
قتال .1١[‏ جلاء. ص47 ؛ 47. جةء ص ص70-174١غع.‏ وعلى الرغم من أن 
الباحث لم يتمكن - بعد المحاولة ‏ من الوقوف على هذا النص في مظانه مما أشير إليه» فإن 
القول بإباحة قتال البغاة في الحرم هو الملائم لما تقدم ذكره من مذهب الشافعي في إقامة 
الحدود في الحرم والحكم فيمن يلجأ إليه من أهل الحرب . 


ويذكر في ختام عرض القول بهذا المذهب أن الأخذ به لا يعرف عن غير الشافعية 
والمالكية من أتباع المدارس الفقهية المعروفة» إلا أنه ينبغي أن يذكر أن لبعض العلماء كلاما 
يحتمل أن يفهم منه الأخذ به. ومن ذلك على سبيل المثال ‏ كلام لأحد علماء الحنفية ذهب 
فيه إلى أن خبر إحلال مكة للنبي يَكْهِ لا يعني خصوصيته في حل القتال والقتل فيهاء وإنما 
يعني إباحة دخوله لها بدون إحرام [857. ج١ا.‏ ص١51].‏ وهذا وجه من الوجوه التي 
نوقش بها تمسك أهل المذهب الثاني بخبر الإحلال على ما سيأتي بيانه عند ذكره في أدلتهم , 
فيمكن أن يفهم من هذا الكلام أن قائله لا يفرق بين الحرم وغيره من حيث شرعية كونه 
محلا لاستيفاء العقوبات, ولكن مجرد احتمال الكلام لذلك لا يكفي - في تقدير الباحث - 
لإلحاق قائله بأصحاب هذا المذهب. 


أدلة هذا المذهمب ومناقشاتها 
الدليل الأول 
8 8 سر م سس صخ م . أ و#مي*وه. ترم 0200 .2 ملظ" رد م 
قال تعالى : # فإذا انسلحالاشهر درم كدلو لمت رِكينَ حت وج دتموهروَحدَوهز وا خصروهم 
2 ل لح شاع 
وَأفْعدُوا لْهُمْ حكل مرْصَارٍ 4" . فقد ساق بعض الشافعية هذه الآية في مقام 


* سورة براءة» أية ©. 
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الاستدلال لما قرره من أن الحرم لا يمنع من قتل من لحأ إليه بجناية توجب القتل [41» 
ج7. ص188]. ويبدو أن وجه الاستدلال مها هنا هو أن لفظ «حيث» عام في الأماكن. 
فتكون دالة على مشروعية قتل الكفار في الحل والحرم على السواء [845. جل,. س”"//؛ 
ه؛. جاء ص 19١؛‏ 45. جلاء ص4١١].‏ ويمكن أن يُلحق بالكفار في ذلك من 
يستحق القتل بأي سبب. 


وهذا الاستدلال يناقش عند أهل المذهب الثاني بأن الحرم بخص في حكم القتال فيه 
من العموم المذكور بها سيأتي في أدلتهم من قوله تعالى : « وَلَانْمََوَهُم عند لس رِكرَامِ 
حَقِ يلوم هج ؛ فيكون حكم الآيتين معا مشروعية ابتداء الكفار بالقتال في كل 
موضع سوى الحرم فإنهم لايقاتلون فيه مالم يقاتلوا [19. ج١١.‏ ص44١؛‏ 78. جلاء 
صة: ؛ لا5. جداء. ص ١9١؛‏ “7. جا. ص ص 509 .]75١‏ ووفقا لاطلاع 
الباحث» فإنه لايوجد لمبيحي استيفاء جميع العقوبات في الحرم جواب على هذه المناقشة 
سوى اللجوء إلى دعوى النسخ التي سيأق ذكرها وذكر ما يجاب به عليها عند سياق الآية 
الناهية عن القتال عند المسجد الحرام في أدلة المذهب الثاني . 


الدليل الثاني 

جاء عند البخاري عن عروة بن الزبير أن امرأة سرقت في غزوة الفتح فأمر النبي كه 
بقطع يدها [98*. جمُم. ص ص750-95]. ووفقا لا ذكره ابن حزم فإن من القائلين 
باستيفاء العقوبات في الحرم من تمسك بهذا الخبر في تأييد مذهبهم [19. ج١١2‏ 
ص47 2]١‏ ولاشك أن تمسك من يتمسك به في ذلك إن هو على اعتبار أن استيفاء القطع 
قد تم في الحرم أثناء غزوة فتح مكة . 


ويلاحظ أنه لاقوة هذه الحجة في مواجهة أكثر أهل المذهب الثاني. وهم الذين يرون 
أن ما يمنع استيفاؤه في الحرم من العقوبات هو ما يستحق منها بجنايات تقع خارج الحرم 


سورة البقرة. آية .19١‏ 


على ما سيأتي عند عرض أقواهم. وذلك مالم يثبت أن السرقة التي عوقبت عليها المرأة قد 
وقعت خارج الحرم . كا أنه لا وجه للتمسك بها في مواجهة من يرى من أهل المذهب الثاني 
أن ما يمنع استيفاؤه في الحرم منحصر في القتل. وإنم) يمكن فقط أن يواجه بها ابن حزم ومن 
يوافقه منهم في أنه لا يحل أن يكون الحرم محلا لاستيفاء شيء من العقوبات سوى قتال وقتل 
من يبدأ فيه بالقتال» وعند من يرى هذا الرأي لا تسلم الحجة المذكورة من المناقشة أيضاء 
فقد ناقشها ابن حزم بأنه ليس في خبر الواقعة ما يدل على أنها ‏ بجملتها ‏ قد وقعت في الحرم 
أصلاً. وإنا يحتمل أن تكون قد وقعت في الحرم كا يحتمل أن تكون قد وقعت خارجه أوفي 
الطريق. وإذ لا دليل على أن احتمال وقوعها فيه مقدم على غيره فإن مجرد الظن لا يبيح 
معارضة نصوص القرأن والسنة المانعة من استيفاء العقوبات في الحرم . ىا ناقش ابن حزم 
أيضًا الخبر بأن ظاهره الإرسال [19. ج١١.‏ ص 58 .]١‏ وذلك إشارة منه إلى أن الخبر 
ينتهي إلى عروة وهو تابعي , ولكن هذا قد يدفع با جاء مصرحًا به في آخر الخبر من نقل 
بعض الكلام عن عائشة؛ كما أن البخاري نفسه قد ذكره في موقع آخر ومن طريق آخر عن 
عروة عن عائشة وإن لم يرد في الخبر من هذا الطريق الآخر أن الحادئة قد وقعت في غزوة 
الفتح [219 ج؟١.‏ ص /67مع. 


الدليل الثالث 

عن أنس بن مالك : «أن رسول الله كِْ دخل عام الفتح وعلى رأسه المغفر, فل] نزعه 
جاء رجل فقال: إن ابن خطل متعلق بأستار الكعبةء فقال: اقتلوه»" 293 جلء 
ص 8١؛‏ 74 جد . ص 4ه ؛ "ك2 جو. ص ١”١؛‏ 4:8. ص ؟597؟؛ 214 حاقل 
ص؟١؟؛‏ 650. جلاء ص155]. فأمر النبي عليه الصلاة والسلام بقتل ابن خطل مع 
استجارته بالبيت دليل ظاهر على أن اللجوء إلى الحرم لا يوجب تأخير الحدود والقصاص ولا 
يمنع من إقامتها فيه [5؟ . ج5. صسص/7ا78؛ 5ل جلا ص 43١‏ ولا جى. ص57" ؛ 
؟؛». جال. ص7"5١؛‏ ؤلا. جد ص" ١؛ .0١‏ جلا. ص .]"٠‏ وقد نوقش هذا 
الاستدلال من ثلاثة وجوه : 


6 رواه البخاري ومسلم وغيرهما. واللفظ هنا للبخاري . 
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الأول: أن ابن خطل قتل في الحرم لأنه قاتل فيه [8؟. ج؟. ص44١؛‏ 2.47 
جهة. ص7 ]١"‏ . ولكن المناقشة من هذا الوجه لا تكون مفيدة ‏ سواء صحت أولم تصح - 
مع تسليم أهل المذهب الثاني بأن النبي يل قد نخص بإباحة القتال والقتل في مكة يوم الفتح 
على ما سيأتي في أدلتهم . ٠‏ فخصوصيته يجب - كما جاء في كلامهم ‏ أن تكون في إباحة قتال 
وقتل غير المقاتلين في الحرم . لأن قتال وقتل المقاتلين فيه مشروع مطلمًا بلا خلاف بين العلماء 
زكهة. جلف ص" ؟]. 


الثاني : أن ابن خطل واخرين معه قد استثناهم النبي كَلِْةِ من الأمان يوم الفتتح فأمر 
بقتلهم أينما وجدوا [6؟. جك ص 55١؛؟‏ ؟؟2.5 جا ص>؟؟١].‏ 


الثالث: أن قتل ابن خطل قد وقع في الساعة التي خص فيها النبي عليه الصلاة 
والسلام بإباحة القتال والقتل في الحرم. فمكة عندئذ كانت حلا له ولم تكن حرمّاء ولكنها 
عادت بعد ذلك حرما إلى قيام الساعة ,١16[‏ جبلا. ص ص ”447 . 445 ؛ 19. ج١١ء‏ 
ص ص 4١6١ 2.١55‏ ه7. جلاء ص 55١؛‏ هثا. ج23 ص 788 ؛ 78 جلاء 
ص 58؛ 9 جذ. ص ١5‏ ؛ ثاه. جلا. صلا”7؛ 14ه. ص .]5١7”‏ وذلك على ما 
جاء التصريح به في خبر إحلال مكة الآتيٍ ني أدلة المذهب الثاني . 


وقد أجيب على هذا الوجه الأخير بأن ساعة إباحة مكة إنما كانت ساعة دخول النبي 
كد مكة واستيلائه عليهاء وقتل ابن خطل كان بعد ذلك [784. ج7. ص /17ؤ"؛ ها 
ج؛. ص 4144 47. جوء ص .]١87‏ ولكن هذا اعترض عليه أيضًا بأن مقدار ساعة 
الإباحة كان ما بين أول النبار وصلاة العصر [784. ج”ا. ص /97"؛ ولا ج24 
ص 44 ؛ ".ل جذة. ص 5١؛‏ وكال. ج١٠ا.‏ ص 488١ا؛‏ 5ه جل ص 3594ل 
وابن خطل قد قتل بمجرد دخول النبى عليه الصلاة والسلام واستقراره بمكة قبل العصرء 
وذلك بقرينة ما جاء في الخبر السابق من أن الحادثة كانت عند نزع المغفر [2784 ج35 
ص 97؟]. 


هف علي بن فهيد الدغيهان السرباتي 


الدليل الرابع 
سن اس سوه ا 


ال يه ص0 79؛ 2194 0 ص .]7١*‏ 


ويواجه م هذا الاستدلال بالتشكيك في صحة قصة محاولة الاغتيال المذكورة, فقد جاء 
عن الطحاوي أنه أشار إلى اتكاء الشافعي عليها في الاستدلال لمذهبه في الموضوع , وقال: 
«وهذا الذي حكاه لم نجد له أصلاً ولا ندري عمن أخذه؛ [5ه. جهة. ص .]7١5‏ كما 
وصف ابن التركاني سند القصة عند البيهقي بالضعف, ومن وجه اخر عارض ابن التركاني 
حكاية الشافعي للقصة - على الوجه الوارد في الاستدلال - بالرواية المسندة التي ذكرها 
البيهقي ء إذ لم يرد في هذه الرواية ما بض عليه الاستدلال من الأمر بقتل أب بي سفيان بداره 
في مكة. وإنما جاء فيها أن النبي عليه الصلاة والسلام قال كن يعني للقيام. بذلك : «فإن 
أصبت]| منه غرة فاقتلاه» [65, ج9. ص4 »]7١‏ وهو لفظ يمكن حمله على وجه لا يتعارض 
مع الأدلة الواردة في تحريم مكة وعدم إقامة القتل والعقوبات فيها 


الدليل الخامس 

إن قتل بعض الدواب في الحرم مشروع بنصوص من السنة [44. ص 750 ؛ 17 , 
جى. ص ص5١١-5١١؛‏ لاه. جده. ص ص188١-190١],‏ ومن هذه النصوص ما 
روي من قول النبي يَكيِةِ : «خمس من الدواب كلهن فاسق يقتلن في الحرم . الغراب والحدأة 
والعقرب والفأرة والكلب الغدرد [9", جة. ص5 ”]. فكما يشرع في الحرم قتل هذه 
الدواب يشرع فيه قتل من د يستحق القتل من المكلفين. وذلك من وجهين : 


الأول: أن قتل الجاني كقتل هذه الدواب في أنه لو وقع في الحرم لم يجب ضمانه. 
فيكون قتله كقتلها في أن وقوعه في الحرم غير ممتنع شرعًا [11. ج؛ . ص47 ؛ 4١‏ , ج7ء 
ص188]. ويبدو أن في هذا الوجه التفاتا إلى ما صرح به بعض أصحاب المذهب الثاني 
من أنه لا يترتب على ما قد يقع في الحرم من العقوبات التي لا يجوز أن تقام فيه أي جزاء. 
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وإنما يكون القائم بذلك مسيئًا فحسب كا لو أنه استوف العقوبة في البرد الشديد ونحوه 
زلاكق حق. ص 8ه؛ هث"ل. جملى؛ ص 3758" ؛ 6 جاك. ص ص /8 - 48؛ 208 
ج7ء ص .]١7‏ 


الثاني : أن وصف الدواب في الحديث بالفسق يتضمن التنبيه على أن الفسق هو علة 
مشروعية قتلها في الحرم . فإذا كان قتلها فيه مشروعًا لهذه العلة مع أنه لا تكليف عليها فإن 
قتل من يستحق القتل من المكلفين مشروع فيه على وجه أولى .١68[‏ جلا. ص 4450 ؛ 
وى جلاء 787 ]. 


وقد نوقش هذا القياس بالفارق المؤثر بين طرفيه. فالكلب العقور ونحوه من طبعه 
الأذى فشرع قتله في كل مكان لدفع أذاه الذي هو من طبيعته . وأما الآدمي فإن الأصل فيه 
الحرمة فلا يشرع قتله إلا لعارض. فهو يشبه الحيوانات الأخرى التي يعصمها الحرم من 
القتل مالم تقتضيه ضرورة دفع الصائل منها[5١.‏ ج"ا. ص 58:؛ ه". ج8. 
ص 788] . وهذه المناقشة إنما تتوجه إلى الجامع بين أصل القياس وفرعه وفقًا للوجه الثاني» 
وذلك على اعتبار أن أثر الاشتراك في اسم الفسق بين الجاني المكلف والدواب المذكورة في 
الحديث يندفع بأن الفسق عارض في المكلف وجبلي في هذه الدواب», وهو ما لا يندفع به ما 
جاء في الوجه الأول من بناء القياس على جامع أن الحرم لا يوجب ضمان ما قد يقع فيه من 
قتل كل من الجحاني المكلف والدواب المذكورة . 


الدليل السادس 

يقضي عموم النصوص الواردة في العقوبات بمشروعية استيفائها في كل زمان ومكان. 
وليس في هذه النصوص ما يخص الحرم بأن العقوبات لا تقام فيه [494.» جة. ص5 ١؟7].‏ 
وقد نوقش هذا الاستدلال من وجهين : 


الأول: لا يسلم بأن الآدلة القاضية باستيفاء العقوبات عامة في الزمان والمكان؛ إذ 
لا تَعَرْض في هذه الأدلة أصلٌ لزمان الاستيفاء أو مكانه ك) أنه لا تَعرض فيها لشروطه 


1 علي بن فهيد الدغيهان السرباتي 


وموانعه. فإذ لا يصح أن يعترض على أن الاستيفاء لا يتم مالم تتوافر شروطه وتنتف موانعه 
بكون ذلك ل يرد في الأدلة المذكورة فإنه لا يصح أيضا أن يُعترض على منع استيفاء العقوبات 
بعدم النص في الأدلة ذاتها على أن العقوبات لا تستوفى فيه ,١168[‏ جلا ص ص 445 - 
855 ؛ هك جى ص98" ؛ 7"8. جلا.ء. ص16 ]. 


الثاني : إن تشريع تأمين الجاني في الحرم وعدم معاقبته فيه متأخر يقينا عن تشريع 
القصاص , إذ يمتنع التأمين شرعًا من القصاص في الحرم قبل أن يكون القصاص قد شرع 
أصلاء كما أن من أدلة منع استيفاء العقوبة في الحرم ما كان في حجة الوداع وتشريع الحدود 
والقصاص كان قبل ذلك بلا خلاف. وعلى هذا فلو سَلمْ بالعموم المذكور فإنه يجب أن 
بخص منه استيفاء العقوبات في الحرم بالأدلة الخاصة المانعة من ذلك كما هو الحال في كل 
عام يعقبه خاص .١6[‏ جثا. ص"::؛ ال جا ص79 ؛ ها جد ص58؟73 ؛ 
8*, جلاء ص ص 58 - 494 ]. 


المذهب الثاني : منع استيفاء بعض العقوبات أو جميعها في الحرم 

إن من يطلع على ما جاء عن فقهاء المسلمين في حكم استيفاء العقوبات في الحرم 
المكي عند التمكن فيه من مستحقها لا يحتاج إلى جهد كبير لملاحظة أن جمهورهم يتوجه إلى 
التسليم بأن من العقوبات مالا يصح أن يكون الحرم محلا لاستيفائه. فقد جاء هذا التوجه 
في عبارات وردت عن عدد من الصحابة والتابعين. وقد نفى بعض العلماء وجود مخالف من 
الصحابة لمن أخذ بيذا المذهب منيم [19. ج١١.‏ ص ص 0158 01145 5141617 
جوء ص4١7]»‏ وهناك من ذكر أنه لا يحفظ أيضًا عن تابعي الأخذ بخلافه [16, جا 
ص 4 4 4]» ولكن هذا قد يعارض با تقدم ذكره عن بعض التابعين. أما بعد عصر التابعين 
فإن عبارات واراء جماهير العللماء قد تضافرت على تقرير الأخذ مهذا المذهب. وذلك على ما 
سيتبين من اختلاف الآخذين به من حيث التفصيل . 


فم يلحظ فيه التوجه إلى الأخذ بهذا المذهب مما جاء عن الصحابة كلام روي عن 
كل من عمر بن الخطاب وابنه عبدالله . فقد روي عن عمر أنه قال مشير إلى حرم مكة : 
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«لو وجدت فيه قاتل الخطاب ما مسسته حتى يخرج منه [59. جده. ص”0١].'‏ وروي 
عن إن عجر تارمت الراكرم واه «لو وجدت فيه قاتل عمر ما ندهته) [9ه, 
جه. ص"6١].‏ وجاء عنه هذا في بعض الروايات بلفظ : «ما سجنته» [ه,» ج5. 
ص817/] »2 وفي بعض ادر بلفظ: «ما هجته)» 2.9"١[‏ ج:. ص”١؛‏ ١ل‏ ج38" 
ص 584]. وقد فهم بعض العلماء من التصريح باسم الأب في هذا الكلام المبالغة في النبي 
عن قتل أحد في الحرم مالم يكن ذلك على سبيل الدفع [؟85. ج١.‏ ص757], كما ساق 
ابن حزم ما تقدم عن عمر وابنه باعتباره دليلا على أنهه| ممن يرى عدم استيفاء أي عقوبة في 
الحرم [19. ج١ا١اء‏ ص45 .]١‏ 


وذكر بعض العلماء الأخذ بهذا المذهب عن أم المؤمنين عائشة, فنقل عنها وعن ابن 
عمر القول بأن العقوبات لاتقام في الحرم على من لحأ إليه ولا يضيق عليه فيه لإخراجه منه 
[0, ج1.ء ص785؛ 4. جدمء ص4 7]. ولكن اباجث ( كوم الرفرف عل 
شيء من نص كلام عائشة في الموضوع . 

وجاء عن كل من جابر بن عبد الله وأبي شريح الخزاعي وابن الزبير ما يمكن أن يفيد 
الأخذ بهذا المذهب. فقد جاء عن جابر القول بأنه لا يجوز القتال في الحرم مالم تقتضه 
ضرورة الدفع عن النفس أو المال [31. ص7١٠7].‏ ويذكر لأبي شريح معارضته لما كان 
يقوم به عمروبن سعيد ‏ والي يزيد بن معاوية على المدينة - من بعث الجيوش لقتال ابن 
ار حا ا اودري لان را اوري وا را مايا1 
وأما ابن الزبير فقد ذكره بعض العلماء ا 1111 
لإقامة الحد عليه [75؟. ج7 . ص7588]. ووفقا لاطلاع الباحث فإنه لا ينقل عنه أي 
كلام في الموضوع , ل ا 
ص؟١؛‏ وه جه. ص ١١١‏ ؛ 19. جده. ص١0]7”0‏ فيظهر من هذا أنه يرى عدم 
جواز استيفاء القتل في الحرم , كما يظهر منه أيضًا أنه يرى جواز إخراج الجاني إلى الحل قهرا 
لمعاقبته . 


5 قال ابن الترىاني في سند هذا الأثر عند عبدالرزاق : «رجال هذا السند على شرط الصحيح وفي اتصاله 
نظر [ز[كه. جة. ص4 ١؟].‏ 


اليا علي بن فهيد الدغيهان السرباتي 


وكالذي تقدم من الكلام المنقول عن عمر وابن عمر جاء عن ابن عباس. فقد روي 
عنه قوله : «لو وجدت قاتل أبي في الحرم ما عرضته» .١19[‏ ج١١ء‏ ص44 .]١‏ غير أن 
الكلام الوارد عن ابن عباس في الموضوع لا ينحصر في هذا اللفظ. بل جاء عنه عدد من 
الروايات التي لا يخفى اتفاق الكلام المنقول عنه فيها على تقرير أن من العقوبات مالا يجوز 
أن يستوفى في الحرم . ومن ذلك ما روي عنه من قوله : «من أحدث حدثا ثم استجار بالبيت 
فهو أمن. وليس للمسلمين أن يعاقبوه على شيء إلى أن يخرج. فإذا خرج أقاموا عليه الحد؛ 
[1>", ج4؛. ص"١].‏ وفي رواية أخرى جاء عنه قوله : «من أصاب حدا ثم دخل الحرم 
لم يجالس ولم يبايع ويأتيه الذي يطلبه فيقول: أي فلان. اتق الله في دم فلان» أخرج من 
المحارم . فإذا خرج أقيم عليه الحد»" [19. ج١١.‏ ص44١؛‏ 77# جدلاء. ص"17]. 
ونحو هذا جاء عنه في رواية ثالثة مع زيادة فيا يضيق به على الحاني لإلجائه إلى الخروج . 
فروي عنه أنه قال: «إذا أحدث الرجل حدثًا ثم دخل الحرم لم يجالس ولم يبايع ولم يطعم ولم 
يسق حتى يخرج من الحرم فيؤخذ» :.١9[‏ ج١١,‏ ص54 .]١5‏ وفي رواية رابعة جاء عنه 
قوله : «من قتل أو سرق في الحل ثم دخل في الحرم فإنه لا يجالس ولا يكلم ولا يؤوى. ولكنه 
يناشد حتى يخرج فيقام عليه ما أصاب» فإن قتل أو سرق في الحل فأدخل الحرم فأرادوا أن 
يقيموا عليه ما أصاب أخرجوه من الحرم إلى الحل فأقيم عليه. وإن قتل في الحرم أو سرق 
أقيم عليه في الحرم؛” .١19[‏ ج١١,‏ ص"47١؛‏ 44. جدلء ص4١7؛‏ 9ه جد 
ص8١ .]١‏ 


إن من الواضح أن الكلام 5 كل من هذه الروايات الواردة عن ابن عباس يختلف 
عن غيره في ألفاظه اختلافا لا يخلو من التأثير في المدلول التفصيلٍ لكل رواية» كما أن ما 
تضمنته الرواية الأخيرة من جواز إخراج مستحق العقوبة من الحرم إذا كانت جنايته لم تقع 
فيه قد يعارض با جاء عنه في رواية أخرى من إنكاره على ابن الزبير في رجل أخذه من الحل 


ا هذا هوالنص ك) هو عند ابن حزم » وقد جاء عند الجصاص ختلهًا في بعض ألفاظه مع أن سنده عنده 
يلتقي بسنده عند ابن حزم في إبراهيم بن ميسرة عن طاووس عن ابن عباس . 

4 النص منقول هنا كا هو في مصنف عبد الرزاق» ومن طريق عبدالرزاق جاء هذا الأثر عند كل من ابن 
حزم والبيهقي مع اختلاف في بعض الفاظه . 
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إلى الحرم ثم عاد فأخرجه من الحرم وقتله .1١1[‏ ج4؛. ص7١‏ ؛ 9ه. جده. ص1678١].‏ 
وهذا كله يجعل رأي ابن عباس في الموضوع مشوبًا في بعض تفصيلاته بشيء من عدم 
الوضوح. إلا أنه على الرغم من ذلك لا يخفى أن من رأيه وفقًا لهذه الروايات عدم جواز 
استيفاء بعض العقوبات في الحرم , وأن القتل وعقوبة السرقة مما لا يجوز استيفاؤه في الحرم 
مالم تكن الجناية قد وقعت فيه ؟ بل إنه لا يظهر من هذه الروايات ما يعارض ما ذكره بعض 
المتأخرين من أن ابن عباس لا يفرق بين النفس وغيرها فيما لا يباح عنده استيفاؤه في الحرم 
من العقوبات ,٠[‏ ج84 .» ص85/"]. 


ويبدو أن هناك من عارض ما جاء عن ابن عباس من القول بعدم إقامة الحد والقتل 
في الحرم بها جاء عنه من القول بنسخ أية القلائد الآتي ذكرها في أدلة هذا المذهب. فقد 
أشار ابن حزم إلى من أثار ذلك وأغلظ القول في مناقشته. وقد التفت ابن حزم في هذه 
المناقشة التفانًا عجيبًا عن منشأ التعارض المثار بين القولين المذكورين. إذ صور القول بنسخ 
آية القلائد الوارد عن ابن عباس بأنه لا يتجاوز القول بنسخ ما جاء فيها من النبي عن 
إحلال القلائد خاصة. وذلك لينتهي إلى أنه على اعتبار أن المقصود بالقلائد في الآية قلائد 
الهدي فقط ‏ وهو ما جاء عن ابن عباس في معناها .27١[‏ ج". ص5 ه؛ 717. جل 
ص  ]٠ ١‏ فإنه لا تعارض بين القول بنسخ النبي عن إحلالها والقول بعدم إقامة العقوبات 
في الحرم [19. ج١١ء‏ ص ص 408 .]١55-١‏ ويظهر أن الأمر ليس كى! صوره أو تصوره 
ابن حزم , فالقول بالنسخ الوارد عن ابن عباس يشمل النبي في الآية عن إحلال امي البيت 
الحرام [1؟. جات ص ١5؛‏ 7 جل ص5 ١7؛‏ 5ه4. جاء ص7”71]. وهذا هو 
ما يمكن أن يفهم من الرواية التي ذكرها ابن حزم نفسه, إذ تفيد هذه الرواية ‏ التي ذكرها 
غير ابن حزم أيضا - أن ابن عباس يرى أن آية القلائد كلها منسوخة [19. ج١21‏ 


4 ومن العجيب أن ابن حزم قد تمسك با جاء عن ابن عباس من أنه لووجد في الحرم قاتل أبيه لم يعرض 
له في أن ابن عباس ممن لا يخص بمنع العقوبة في الحرم من لحأ إليه بجناية وقعت خارجه [19, جه 
ص١‏ 0"”]. هذاء مع أنه عند بيانه لمذهب ابن عباس في المسألة في مقام آخر قد ساق الرواية التي جاء 
فيها تصريحه بأن من قتل أو سرق في الحرم يُقام عليه الحد فيه .١19[‏ ج١١.‏ ص57 .]١‏ 


4 علي بن فهيد الدغيمان السرباتي 


ص ص 48١55-1١؛2454‏ ج2.”5 ص ٠‏ 4]. ووفقًا لمجمل ما جاء عن ابن عباس في نسخ 
هذه الآية فإن الناسخ هو الأمر بقتال الكفار أيننما وجدوا والنغبي عن أن يقربوا المسجد 
الحرام . وهذا في معنى ما جاء عنه أيضًا من القول بأن النبي عن قتال الكفار في الحرم إذا 
لم يقاتلوا فيه منسوخ بتشريع قتالهم حيث وجدوا سواء قاتلوا أولم يقاتلوا »511١[‏ ص85١].‏ 
فكل من هذين القولين بالنسخ لا يُنكر ‏ في بادىء الرأي - استشكال وروده عن ابن عباس 
يمكن أن يجاب عنه بأن ابن عباس إنها تخص بعدم استيفاء العقوبات في ال حرم المسلمين 


هذا ما جاء عن الصحابة مما يفيد الأخذ بهذا المذهب. ولقد جاء نحوه عن عدد من 
التابعين» ففي رواية عن عطاء جاء قوله بأن من قتل في غير الحرم ثم دخله فهو امن حتى 
يخرج منه. وأن من قتل فيه يقتل فيه [9. جده. ص ص١١57-15١1].‏ وني اضطرار 
الجاني إلى الخروج من الحرم جاء عنه قوله : «لا تبايعه أهل مكة ولا يشترون منه ولا يسقونه 
ولا يطعمونه ولا يؤونه ولا ينكحونه حتى يخرج فيؤخذ به» [517. جدهء ص004]. وفي 
رواية أخرى جاء عنه نحو هذا وأنه عد أشياء كثيرة مما يضطر به الجاني إلى الخروج من الحرم 
[71, ج4ء ص17]. بل نقل عنه ني رواية أخرى أنه قال: «إذا أصاب حدا ني غير الحرم 
ثم جاء إلى الحرم أخرج من الحرم حتى يقام عليه) [؟55. جده. ص4 55]. وفي هذا ما 
يفيد بأنه يرى جواز أخذ الجاني من الحرم قهرًا لمعاقبته خارجه. وذلك مالم يحمل معنى 
الإخراج في هذا الكلام الأخير على معنى الاضطرار في سابقه» وهوما نبه بعض العلماء إلى 
احتماله [78. ج73 . ص١7‏ ]. 


ومن التابعين أيضًا روي عن مجاهد قوله فيمن أصاب ما يوجب الحد ثم دخل الحرم : 
«أرى أن يؤخذ برمته ثم يخرج من الحرم فيقام عليه الحد. فإن الحرم لا يزيده إلا شدة» 
[1؟. ج4؛ء ص؟١].‏ وقد جاء هذا في سياق معارضته لما ذكره ‏ وفقا للرواية - عن ابن 
عباس من أن اضطرار الجاني إلى الخروج من الحرم يكون بعدم إيوائه ونحو ذلك من 
المعاملات . وبما روي عن مجاهد أيضا قوله : «إذا أصاب الرجل الحد في غير الحرم ثم أتى 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي يدف 


جه. ص4 56ه] . كما جاء عنه إطلاق القول بعدم جواز مقاتلة أحد في الحرم مالم يقاتل فيه 
[؟7؟. ص6 ؟١].‏ 


وروي عن الزهري قوله: «من قتل في الحرم قتل في الحرم. ومن قَثَل في الحل ثم 
دخل الحرم أخرج إلى الحل فقتل في الحل. تلك هي السنة» [/ا1. جة. صلمه ؛ 21١9‏ 
جااء ص44١].‏ وروي أن الوليد بن عتبة أراد أن يقيم على رجل الحد في ا حرم . فقال 
له عبيد بن عمير: «لا تقم عليه الحد في الحرم إلا أن يكون أصابه فيه» [١؟21»‏ ج4. 
ص ١"‏ ؛ 57, جدهء ص4 50]. وثقل عن شعبة قوله : «سألت الحكم وحمادا عن الرجل 
يقتل ثم يدخل الحرم , قال حماد: يخرج فيقام عليه الحد. وقال الحكم : لا يبايع ولا يؤاكل» 
[517. جهء. ص؛ 55]. وجمع بعض العلماء الشعبي مع ابن عباس وعطاء في القول بأن 
من أصاب في الحرم ما يوجب حدًا أقيم عليه الحد في الحرم . ومن أصابه في غيره ثم لجأ إليه 
فإنه لا يجالس ولا يدانى حتى يخرج فيقام عليه الحد خارج الحرم [76. ج7. ص ١47”‏ ؛ 
4» ج؛ . ص ,.]١4١‏ كما ساق الطبري عنه رواية جاء فيها تقرير هذا المعنى بنص كلامه 
[1؟. ج4ةء ص"1]. وجاء فيمن يذهب إلى هذا المذهب عند بعض العلماء كل من 
سعيد بن جبير [19. ج١١.‏ ص45 .]١‏ وطاووس [77. ج75 . ص١3].‏ ولكن 
الباحث لم يقف على ما يفيد ذلك من كلامههم|. ولقد تقدم ‏ عند عرض القول بالمذهمب 
الأول ذكر ما جاء عن الحسن البصري في الموضوع. وانتهى الباحث من ذلك إلى تغليب 
الظن بأن الحسن أيضًا من القائلين بأن للحرم اعتبارًا خاصًا من حيث مشروعية استيفاء 
العقوبات فيه . 


وبمراجعة أقوال فقهاء الأمة بعد عصر التابعين يتبين أن هذا المذهب هو المأخوذ به 
في الموضوع عند جماهيرهم . فممن جاء ذكره فيمن يأخذ به دون تفصيل إسحاق بن راهويه 
[194. ج١١ء.‏ ص44١؛‏ ه“ا. جم ص775]. وصرح الطبري بتصويب قول من قال 
بأن من أصاب في الحرم ما يوجب الحد أقيم عليه الحد فيه. ومن أصابه خارج الحرم ثم لجأ 
إليه لم يُّقم عليه الحد فيه بل يخرج ويقام عليه الحد في الحل [11. ج؛. ص4 .]١‏ ويظهر 


1 علي بن فهيد الدغيهان السرباتي 


مما نقله عنه بعض العلاء أنه يجيز في إلحاء الجاني إلى الخروج من الحرم كل ماهودون نصب 
الحرب [94”, ج؛. ص8؛] . ويبدو أن الطبري يخص بهذا الحكم من يلجأ إلى الحرم من 
مستحقي العقوبات من المسلمين ومن في حكمهم من غيرهم. وأما من يلجأ إليه من أهل 
الحرب من الكفار فلا يلزم عنده إخراجهم منه بل يقاتلون ويقتلون فيه على كل حال. فهذا 
هوما يفيده ما ذهب إليه من أن النبي عن مقاتلة الكفار في الحرم مالم يقاتلوا منسوخ باية 
السيف ونحوها من ايات القتال [١71؟21.‏ ج7ا. ص97١؛‏ جك ص ص١175-62].‏ 


ومن يأخذ بهذا المذهب ابن حزم الظاهري , وقد جاء كلامه في تقرير ذلك بينا وخاليا 

من الإجمال المفضي - عادة ‏ إلى الغموض. فهو يقول: «ولا يحل أن يسفك في حرم مكة دم 

بصا أطتلار أنديقام يها حة ولا سجن ها أنجد. ٠»‏ فمن وجب عليه شيء من ذلك 
اخرج عن الحرم واقيم عليه الحد» [19» جه. ص١٠٠"].‏ 


وفي مقام آخر ناقش ماقد يُعترض به على رأيه هذا ثم قال: «فإذ قد ارتفع الإشكال 
وجب تأمين من دخل مكة جملة من كل قتل وقصاص وحد» .]١5١ ١ص .١١ج .١9[‏ 
وفي التسوية بين المسلمين وغيرهم في هذا الحكم وإخراج مستحق العقوبة من الحرم قهرا 
يقول : «ولا يحل قتال أحد لا مشرك ولا غيره في حرم مكة ٠»‏ لكننا نخرجهم منه. فإن خرجوا 
وصاروا في الحل نفذنا عليهم ما يجب عليهم من قتل أو أسر أو عقوبة» فإذا امتنعوا وقاتلونا 
قاتلناهم حينئذ في الحرما. ثم قال : : «وهكذا نفعل بكل باغ وظالم من المسلمين ولا فرق» 
[19ء جااء. ص ص ]١49 - 1١48‏ . وفي كلام اخر له ذكر أنه لا فرق في هذا الحكم 
أيضًا بين ما يجب من العقوبات بموجب يقع خارج الحرم وما يجب منها بموجب يقع فيه 

كا أنكر جواز ما جاء فيما تقدم عن بعض الصحابة والتابعين من النبي عن مبايعة مستحق 
العقوبة ومكالته في الحرم لاضطراره إلى الخروج منه [19. ج١١.‏ ص ص -١6١‏ 
7 6] . ولاشك أنه وفقالمذهب ابن حزم في إخراج مستحق العقوبة من الحرم لا تكون 
هناك حاجة أصلاً إلى القول بأوجه الاضطرار المشار إليها . 


وبهذا المذهب يأخذ فقهاء الحنابلة. فقد جاء عن أحمد بن حنبل نفسه القول بعدم 
استيفاء عقوبة القتل في الحرم ممن يستحقها بجناية لم تقع فيه وفيها سوى القتل من 
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العقوبات المستحقة با يقع خارج الحرم جاء عنه منع استيفائها في الحرم في رواية وإباحة 
استيفائها فيه في رواية أخرى ,.١5[‏ ج١٠.‏ ص 151 ؛ ه7. جدم. ص75 ], كما أشار 
صاحب الانصاف إلى اختلاف الرواية عنه في الحربي الملتجوع إلى الحرم والمرتد ولو ارتد فيه 
[15. ج١1‏ ص137] . وأما ما أطلقه بعض المعاصرين من أن أحمد كالشافعي ومالك 
في القول بأن الحدود تقام حيث كانت [2515 ص 76"] فهو مما لم يجد له الباحث أصلاً من 


النقل . 


ويبدو أن الرواية الواردة عن أحمد في إباحة ما دون القتل من العقوبات في الحرم غير 
مأخوذ بها عند أتباعه. فباستثناء ما قد يلزم ما سيرد ذكره عن بعضهم في قتال البغاة وأهل 
الحرب فإنه لا يلحظ في كلام أحد منهم التفريق بين القتل وغيره من العقوبات في منع 
استيفائها في الحرم إذا كانت الجناية لم تقع فيه وقد صرح بعضهم بأن العمل عندهم على 
خلاف ما تقتضيه هذه الرواية [2.316 جل ص( :: ؛ ه"ا. جة. ص377 ]. كا زعم 
صاحب الانصاف أن منع استيفاء ما دون القتل في الحرم من الحدود المستحقة بجنايات لم 
تقع فيه يعد من مفردات مذهبهم [15.ء ج١٠.‏ ص57١].‏ وهو زعم يقوي أن الرأي 
السائد عندهم متخالف لمقتضى الرواية المذكورة وإن كان يتعارض مع ما جاء وما سيأتي فِ 
الموضوع عن آخرين غيرهم . 


وخلافا لهذا الرأي الوارد فيا يُستحق بجنايات تقع خارج الحرم فإن الرأي السائد 
عند الحنابلة في العقوبات المستحقة بجنايات تقع فيه هو أنها تستوفي فيه. فيذكر صاحب 
الإنصاف أن هذا هو المذهب الذي عليه جماهيرهم. ونقل نقل القطع به عن كثير منهم [15». 
ج١٠١‏ . ص86" .]١‏ كا أن منهم من ذكر أنه لا يعلم خلافا في إباحة ذلك [/ا1» جةق 
ص8ه؛ ه. جد. ص 774], وقد جاء تقرير هذا التفريق في الحكم بين ما يستحق من 
العقوبات با يقع خارج الحرم وما يستحق منبها بم| يقع فيه في عبارات كثيرة لفقهاء الحنابلة, 
وهي عبارات تبين إلى جانب ذلك ما يرونه في أوجه المعاملة مع الجاني اللاجوع إلى الحرم . 
ومن هذه العبارات قول الخرقي : «ومن أتى حدا خارج الحرم ثم لجأ إلى الحرم لم يبايع وم 
يشار حتى يخرج من الحرم فيقام عليه الحد. وإن قتل أو أتى حدا في الحرم أقيم عليه الحد 
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في الحرم» [74. ص6 .]١7‏ وبما هو قريب من هذه العبارة جاء بيان مذهب الحنابلة في 
الموضوع عند كثير منهم [» صغ!١؛ 2٠١‏ ج". ص5 1:5 ؛ 85. ج5. ص 
صلا88-14؛ 256 جلاء صه5١؛‏ كك جالق. ص ص28556؛ لاك جدال 
ص" ؛ 5. جلاء ص »]"0٠0‏ وقد نص بعضهم على أن منع استيفاء العقوبة في الحرم 
ممن يلجأ إليه بجناية وقعت خارجه يشمل الحربي والمرتد [15. ج١٠‏ ص5١‏ ؛ لاك 
ج5. ص" ]. ولكن ما سيرد ذكره في قتال البغاة في الخرم عندهم يمكن أن يفهم منه 
وجود اختلاف بينهم في قتال أهل الحرب في الحرم إذا لحأوا إليه . ووفقا لما نبه إليه صاحب 
إلانصاف فإن النبي عن مكلمة الجاني ومؤاكلته ومشاربته عند جماعتهم في حكم ما جاء في 
عبارة الخرقي المتقدمة من النبي عن مبايعته ومشاراته [2015) ج١٠١٠‏ ص86"١].‏ وزاد 
بعضهم على ما جاء في عبارة الخرقي أن لايطعم الجاني ولا يؤوى في الحرم وأن يوعظ ويحث 
على الخروج منه [ه"ا. جدء ص78 ؛ 0. جات ص/21؛ 048. جك ص7١١].‏ 
وهذا الذي ذكروه في معاملة الجاني ‏ لاسي| القول بوعظه وحثه على الخروج - يفيد بتوجه 
الحنابلة إلى أنه لا يجوز أذ الحاني من الحرم قهرًا لمعاقبته . 


واستثناء مما تقدم ذكره عن الحنابلة فيا يستحق من العقوبات بجنايات تقع داخل 
الحرم فإنه جاء عن جماعة منهم أن حكم من لجأ إلى داره كحكم من لجأ إلى الحرم من 
خارجه'215[1, ج١٠‏ ,. ص158؛ /ا31. جاة. صلّه ؛ لا5. ج35 ص"5]. كى) يبدو 
أن هناك توجهًا عند الحنابلة إلى أن الحرم لا يصح أن يكون محلا لعقوبة الردة أو مقاتلة البغاة 
وإن حدثت الردة أو وقع البغي فيه. ففي عقوبة الردة استظهر بعضهم من كلام أصحابه 
أنه لا يعنى أن المرتد فيه يقتل فيه [15. ج١٠.‏ ص158؛ /71.ء ج". ص"77]., وقد 
تقدمت الإشارة إلى اختلاف الرواية عن أحمد في ذلك . وأما قتال البغاة في مكة فإن التوجه 
إلى منعه ‏ إن لم يبدأو! هم بالقتال ‏ يمكن أن يؤخذ مما جاء في كلام كثير من الحنابلة من أن 
على من قوتل فيها أن يكتفي بالدفع عن نفسه .١15[‏ ج١١ء‏ ص58١؛‏ /ا١.‏ جقةء 


٠‏ الظاهر أن المقصود بهذا هو من يلجأ إلى بيته الواقع ضمن حدود الحرم من عقوبة يستحقها بجناية 
وقعت منه داخل الحرم أيضا. 
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صللره؛ ه. ج”. ص88؛ /31. جا ص 257 5. جلاء ص .]7"٠١‏ ويلمح هذا 
المعنى فيم| نقل عن ابن تيمية من أنه أفتى بدفع أهل مكة, إذا اعتذوا على الركب كم يدفع 
الصائل ».١5[‏ ج١٠.‏ ص59١؛‏ لا1. ج4ء ص 54]. وقد صرح ابن القيم بمنع قتال 
الطائفة الممتنعة بمكة من مبايعة الإمام لاسيم| إن كان لها تأويل. وضرب مثالا لذلك بامتناع 
أهل مكة من مبايعة يزيد .1١6[‏ ج,» ص57 4]. فيبدو من كل هذا أن إطلاق القول 
بمنع قتال البغاة في الحرم ما لم يبدأوا بالقتال مأخوذ به عند الحنابلة» ولكن الأخذ به قد لا 
يكون محل اتفاق بينهم. إذا جاء لبعضهم كلام يحتمل إباحة قتال البغاة في في مكة مطلقا 
مالم يرجعوا عن بغيهم جملة ‏ سواء قاتلوا فيها أو لم يقاتلواء وسواء وقع بغيهم خارج الحرم 
ثم صاروا إليه أو وقع في الحرم نفسه. وبما يحتمل هذا الرأي إطلاق أبي يعلى القول 
بمشروعية قتال البغاة في مكة إن لم يمكن ردهم عن البغي بغير قتال [5» ص"97١].‏ 
وكذلك أطلق بعض متأخرءهم وصف ما أشير إليه في كتبهم من القتال المبيح عندهم لدخول 
مكة بلا إحرام [". جاء. ص7884؛ 548. ص/ا7؛ 59. جداء ص ص 155-456] 
بقوله : «كقتال كفار في مكة أو بغاة) [21/0 جاء ص55 5]» بل إن منهم من فهم حديث 
إحلال مكة الذي سيرد في أدلة هذا المذهب على أنه ليس في القتال أصلاً [/51. ج3. 
ص 54]» وهوما قد يعني توجهًا من صاحبه يتجاوز إباحة قتال البغاة في مكة إلى القول 
بمشر وعية استيفاء جميع العقوبات فيها. وذلك على نحو ما تقدم ذكره ‏ عند عرض القول 
بالمذهب الأول فيها جاء من كلام مشابه لهذا عن بعض الحنفية» ولكن الباحث لم يجد فيا 
تيسر له الاطلاع عليه من كتب الحنابلة أي إشارة ‏ أوضح من هذا الذي تقدم في فهم خبر 
الإحلال ‏ إلى أن منهم من يذهب إلى هذا المدى في الموضوع . 


وإلى منع استيفاء بعض العقوبات في الحرم يذهب فقهاء الحنفية» فباستثناء ما 
تقدمت الإشارة إليه من رأي جاء لبعضهم في خبر إحلال مكة فإنه لا يبدو ما تيسر الاطلاع 
عليه من كلامهم في الموضوع أنه يوجد أي خلاف بينهم في أن من العقوبات ما لا يجوز أن 
يكون الحرم محلا لاستيفائه. إلا أن اتفاقهم فيا يبدو لا يتجاوز هذا الإجمال, إذ لا يخلو 
التفصيل في هذا الرأي ومتعلقاته من وجود الخلاف فيه بينهم . بل إن مما نقل فيه عن بعضهم 
مالا يخلو من الاختلاف والتضارب . 
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فلقد جاء عن أبي حنيفة كلام ظاهر الدلالة على أنه يرى أن كل ما يستحق بجناية 
تقع خارج الحرم من الحدود والقصاص لا يستوق داخل الحرم , وأنه يصح أن يستوق في 
الحرم كل ما يُستحق منها بجناية تقع فيه؛ إذ جاء فيم| يذكره في ذلك محمد بن الحسن عن 
أبي يوسف عن أبي حنيفة مانصه : «رجل وجب عليه حد أو قصاص ثم دخل الحرم . لا يقام 
ذلك كله عليه ولا يكلم ولا يبايع ولا يشارى حتى يخرج من الحرم فيقام عليه ذلك كله 
وإن أصاب ذلك في الحرم أقيم ذلك كله عليه» [1/ا.» ص ص17 518-8]. وسواء كان 
هذا الكلام هو نص كلام أبي حنيفة أو هوما فهمه أحد الصاحبين أو كلاهما من كلامه فإن 
طريقه ‏ وهو نقل الصاحب عن الصاحب - أقوى طريق في النقل يمكن أن يعرف به رأيه. 
وعلى الرغم من ذلك فقد نسب إليه خلاف ما يفيده هذا الكلام. فقد شاع عند غير الحنفية 
من العلماء القول بأن ما يرى أبو حنيفة عدم استيفائه في الحرم هو القتل فقط [77. ج5". 
ص5١‏ : هث"ل. جل ص775؟ ؛ 194 جده. ص١١"؛‏ 246 جالل ص ٠١‏ . هه 
جم. ص9 1]» وهوقول ل يقف الباحث على ما يصلح أن يكون أصلا له. فمع معارضته 
لظاهر ما تقدم نقله عن أبي حنيفة من طريق صاحبيه. فإنه ئما لا يلحظ له شاهد منسوب 
إليه في شيء ما وقف عليه الباحث من كلام أتباعه. وذلك سوى ما ذكره الجصاص عن أبي 
حنيفة وأصحابه الأربعة ‏ أبي يوسف ومحمد وزفر والحسن بن زياد من أنهم لا يمنعون من 
استيفاء أي عقوبة في الحرم غير قتل من استحق القتل بجناية وقعت نخارجه [5ك جا 
ص .]7١‏ وهذا معارض با ذكره بعض الحنفية من أن أبا حنيفة قد ذهب خلافا 
للصاحبين ‏ إلى أن الحرم لا يصح أن يكون محلا لاستيفاء القطع في السرقة [1/1 ج35 
ص كهة؟؛ جده. ص5 90"]. 


وعلى الرغم من أن الذي يبدو أنه الأقوى مما تقدم في نقل رأي أبي حنيفة هو ما جاء 
عنه من طريق الصاحبين فإن الاطلاع على كلام مشائخ أتباعه وتقريراتهم في الموضوع يفيد 
بأن لكل من الرأيين المذكورين عنه من يتوجه منهم في كلامه إلى الأخذ به فالتوجه إلى 
الأخذ بها شاعت عند غير الحنفية حكايته عن أبي حنيفة جاء في كلام للجصاص صرح فيه 
بأن الحرم لا يعصم شيئاً دون النفس من الحقوق [77. جاء ص 750]» ونحو هذا 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي 4م" 


إطلاق الحصكفي القول بأن مادون النفس من القصاص يستوف في الحرم'" [*لا. جدهء 
ص07"]. ونحوه أيضًا ما أشار إليه بعضهم من مخالفة الصاحبين لا تقدم ذكره عن أبي 
حنيفة في حكم القطع . ى| أن من الحنفية من لم يشر إلى غير القتل من العقوبات عند تقريره 
نع استيفاء القتل في الحرم ممن لجأ إليه [84. ص ص 40١‏ - 407]: وهو ما قد يُعد 
توجها منه إلى الرأي المذكور أيضًا. 


وأما الأخذ با نقل عن أبي حنيفة من إطلاق القول بمنع استيفاء الحدود والقصاص 
في الحرم مالم تقع موجباتها فيه فهو ظاهر في قول بعض الحنفية : «من جنى في غير الحرم بأن 
له مادام في الحرم , ولكن لا يبايع ولا يؤاكل ولا يجالس ولا يؤوى إلى أن يخرج منه فيقتتص 
منه. وإن فعل شيئًا من ذلك في الحرم يُقام عليه الحد فيه [7/ا. ج73 . ص7605]. وبعبارة 
مشاءهة هذه العبارة قرر صاحب النتف الرأي المذكور لكنه استدرك فيها أن من ارتد خارج 
مكة ثم لجأ إليها يعرض عليه فيها الإسلام فإن أبى قتل [4/ا» ج١اء‏ ص77 7]» وقد نبه 
بعض الحنفية إلى مخالفة ظاهر هذا الاستاءراك لإطلاق علماء المذهب القول بمنع القتل في 
الحرم إن لم يقع موجبه فيه. إلا أن من جاء عنه التنبيه إلى هذه المخالفة جاء عنه أيضًا أنه 
التمس ا دفعًا بها ذكره من أن إباء الرجوع عن الردة إذا حصل في الحرم يعد جناية فيه 
[الاء جلاء ص55؟]. 


وإلى جانب ما جاء في كلام الحنفية من التوجه إلى كل من قصر ما يمنع استيفاؤه في 
الحرم على القتل فقط ومنع استيفاء كل عانوبة لا يقع موجبها فيه فإن من متأخريهم من فهم 
من بعض ما تقدم من كلامهم أن كل قصاص دون القتل يستوفى في الحرم . وكل حد لم يقع 
موجبه فيه لا يستوى فيه [الا» ج7اء ص1905]. ويبدو أن هذا الفهم يصلح أن يكون 
محاولة للتوفيق بين كثير مما يفيد من كلام الحنفية التوجه إلى الرأيين المشار إليهماء ولكن 
صاحب هذا الفهم ‏ ابن عابدين ‏ ذكر أنه إنم| فهمه من مجموع العبارة المتقدم قريبًا نقلها 


١‏ وقد زعم الحصكفي الإجماع على ذلك. وهو زعم يدفعه ما جاء عن بعض الحنفية أنفسهم فضلا عما 
جاء عن غيرهم . 
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بنصها وما جاء عن أبي حنيفة من إباحة استيفاء الحد في الحرم إذا وقع موجبه فيه وما جاء 
عنه وعن صاحبيه من خلاف في حكم القطع في الحرم . وهو أي جموع ذلك _ما لايبدو 
أن له وجها بينا في إفادة الفهم المذكور. 


وباستثناء ما تقدم في القتل بالردة عند الحنفية فإنه يبدو أنهم 0 
استيفاؤه فى اللا سي ا ا م لا أنه لم يرد 
فيها تقدم ذكره من كلامهم أي إشارة إلى هذا التفريق. فإن منهم من صرح بعدم جواز قتل 
الحربي في الحرم إذا لأ إليه. فقد ذكر الكاساني أن الالتجاء إلى الحرم يُعد من الأسباب 
المحرمة للقتال [45 . جلاء ص”7١٠].‏ وفي موقع بيانه لذلك قال: «فإن الحربي إذا التجأ 
إلى الحرم لا يباح قتله في الحرم ولكن لا يطعم ولا يسقى ولا يؤوى ولا يبايع حتى يخرج من 
الحرم» [45. جلاء ص5 .]١١‏ وفي شرح السير الكبير جاء نحو هذا مع بسط في 
التفصيل . وما جاء فيه ما نصه : «وإذا دخل الحربي الذي لا أمان له الحرم فإنه لا مهاج له 
بقتل ولا أسر. وهذا أصل علمائنا أن من كان مباح الدم خارج الحرم يستفيد الأمن بدخول 
الحرم) [57ه. جاء ص55"]. وبما جاء في شرح السير أيضًا تقرير اضطرار الحربي إلى 
الخروج من الحرم بعدم إطعامه ومبايعته ومجالسته [؟85. ج١.‏ ص57”]. ولكن جاء فيه 
بعد ذلك التصريح بعدم منعه من الكلاً وماء العامة وأنه لا يجوز للإمام أن يحبسه في الحرم 
ولا أن يخرجه منه [؟ه. ج١‏ ء ص8"], ثم جاء فيه بعد هذا وغيره من التفصيل في وضع 
من يلجأ إلى الحرم من أهل الحرب تقرير أن كل ما تقدم ذكره هو الحكم في الخوارج والبغاة 
باستثناء ما يحفظه لهؤلاء إسلامهم من عدم سبي نسائهم وذرارمهم في الأحوال التي يباح فيها 
سبي نساء وذراري أهل الحرب من الكفار [657. ج١ا.‏ ص ]"1٠١‏ . 


ع ركه ل 0 التوجه قوي عندهم إلى أن من لا يجوز أن 
تستوفى منه العقوبة في ا حرم لا يجوز أن يخرج منه قهرّاء فقريبًا تقدمت الإشارة إلى ما جاء 
في شرح السير من التصريح بذلك» وجاء عن أبي حنيفة وتحمد بن الحسن قولهم| بأن من 
يباح دمه ختارج الحرم من أهل الحرب لا يُقتل في الحرم م 
ص؛4١١؛‏ الا. جده. ص0اه”ع]. كما أن الظاهر مما تقدم في كلام الحنفية من النبي عن 
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مبايعة المستأمن بالحرم وعن مجالسته ونحو ذلك من أوجه المعاملة هو أن الغرض منه التضييق 
على الجاني لاضطراره إلى الخروج من الحرم, وواضح أنه لا معنى للتضييق عليه بالأوجه 
المذكورة لتحقيق هذا الغرض مع جواز تحقيقه بأخذ الجاني من الحرم قهرًا. فهذا كله يفيد 
أنه لا سبيل عند الحنفية إلى استيفاء العقوبة التي لا يجوز استيفاؤها في الحرم من مستحقها 
اللائذ به مالم يخرج من الحرم بنفسه. ووفقا لاطلاع الباحث فإنه لا يوقف على ما يعارض 
من كلامهم هذا الرأي سوى ما كثر نقله عن أبي يوسف ‏ عند الحنفية وغيرهم ‏ من القول 
بأنه لا يباح في الحرم قتل اللائذ به من أهل الحرب ولكن يباح أن يرج منه فيقتل [717, 
جك ص5١‏ ؛ 5و" ج؛. صل/!: ؛ 5:5. جلا. ص ١١؛‏ 219 جده. ص١‏ ١٠"؛‏ 
الاء جهء ص07 7]» وهوما يمكن أن يُرد إليه ما نقل عن أبي يوسف أيضًا من إطلاق 
أن الحرم لا يمنع حدًا واجبا [298, جةء ص154١]»‏ وذلك على اعتبار أن الحرم لا يمنع 
من استيفاء العقوبة - سواء كانت حدًا أوغيره - إذا كان لا يمنع من إخراج مستحقها اللائذ 
به إلى ال حل لمعاقبته . 

وكا يُعد الحنابلة والحنفية - وفمَاالما تقدم ذكره عنهم ‏ أنصارًا لهذا المذهب فإن المالكية 
والشافعية يعدون خصوما له ك) تبين من عرض ماجاء عنهم في الموضوع , إلا أن من المالكية 
والشافعية من جاء عنه كلام في منع القتال في الحرم يستند في توجيهه إلى بعض ما سيأ من 
أدلة هذا المذهب . فعند المالكية جاء في مخحتصر خليل ذكر التردد في جواز قتال الحاصر في 
الحرم [لاء ص 6 4], فذكر شراح المختصر أن التردد المذكور هو تردد المتأخرين من علماء 
المذهب في النقل عن المتقدمين منهم. وأن محل هذا التردد هو إذا لم يبدأ الحاصر بالقتال» 
إذ لا خلاف في مشروعية قتاله إن بدأ به" [28 . جا. ص4 8؛ هه جا ص4 9" ؛ 
دم جااء ص57ه؛ 2015 جلا ص 888؛ الل جااء ص/ا١73‏ ؛ 17 جكلء 
ص417]. وقد صرح ابن العربي بأنه لا سبيل إلى من يلجأ إلى ا حرم من الكفار ما لم يبدأ 
بالققال. وذلك مع تصريحه بإباحة استيفاء الحدود والقصاص في الحرم [هلاء ج1١‏ 
ص ص 8". .]1٠١7‏ وإلى نحو هذا يتوجه كلام القرطبي في الموضوع [544. ج؟. 
ص ص ١٠١٠١‏ ١اه"ل‏ ”9ه5]. 
٠‏ وفي هذا جاء عن بعض المالكية التفريق بين مكة وغيرها من الحرم. فمنع قتال غير البادىء في مكة 

وأباحه في سواها [1. جا . ص91] . 


147 علي بن فهيد الدغيمان السرباتي 


وأما الشافعية فينقل عن القفال المروزي منهم إطلاق القول بمنع القتال في مكة. 
وأنه قال: «حتى لو تحصن حماعة من الكفار فيها لم يجز لنا قتالهم فيها» .1١[‏ جلاء ص 
ص“لا؛ ‏ 4/ا؛؛ 47, جوء ص©76١ع.‏ وقد أشار العسقلاني إلى هذا الرأي باعتباره 
اختيارًا من القفال لما ذكر العسقلاني أنه قول أخر جاء عن الشافعي في قتال البغاة من أهل 
مكةء وهو قول بتحريم قتالهم فيهاء وذكر أنه قول يأخذ به مع القفال جماعة من علماء 
الشافعية [5*4) ج4 . ص48]. ولكن الباحث لم يتمكن من الوقوف على هذا القول في 
شيء من كلام الشافعي ولا فيها نسب إليه عند غير العسقلاني. كما لم يتمكن الباحث من 
الوقوف على ما يؤكد أن من علماء الشافعية من يوافق القفال في الأخذ به وإنما اضطرب 
كلام بعضهم في الموضوع على نحو يمكن أن يفهم منه القول بعدم إباحة القتل في مكة. 
ففي كتاب النكاح عقد البيهقي في سننه عددًا من الأبواب تحت عنوان: «جماع أبواب ما 
خص به رسول الله - وَكوْ دون غيره ما أبيح له وحضر على غيره» [49؛ ج لاء ص 4 9]. 
ومن الأبواب التي ذكرها تحت هذا العنوان ما نصه: «باب دخول الحرم بغير إحرام والقتل 
فيه» [49. جلاء ص 55]. وفي هذا الباب ساق عددا من الأخبار منها حديث أبي شريح 
الذي سيأتي في أدلة هذا المذهب [491. جلاء ص .]5١‏ فهذا قد يفيد أن البيهقي يرى أن 
القتل في الحرم مما خص به الرسول ‏ عليه الصلاة والسلام ‏ دون غيره. وهوما فهمه ابن 
اللركيان في تعليقه عل السئن [55. جة. ص؛ ,.]5١‏ إلا أن هذا الفهم لا يلائم كلاما 
اخر للبيهقي أطلق فيه القول بترك ما جاء عن ابن عباس من منع استيفاء الحدود والقصاص 
في الحرم [44. جةء ص؛١1]‏ كما يلمح من كلام النووي - عندما نقل رأي القفال 
مصرحا بتغليطه وأنه إنها ذكره كيلا يغتر به -- أن القفال قد تفرد برأيه المذكور بين الشافعية 
[ك3ك جلل ص"/؛؛ 5:7. جاقة. ص70 .]١‏ 


ولقد جاء الأخذ بهذا المذهب عند الإباضية في كلام لبعض متأخريهم . ففي عبارة 
للشميني جاء تقرير أن الحدّ لا يقام في الحرم على من لزمه مالم يكن قد أحدث موجبه فيه 
ولكن لا يبايع فيه ولا يجالس ولا يطعم ولا يؤوى حتى يخرج منه [5لا, ج؛. 
ص ص4١5-1١١].‏ وقد زاد شارح كتاب النيل على ذلك أن لا يؤانس الجحاني ولا يسقى 
ولا ينفع ولا يتكفل به أحد. وأن ينادى باسمه واسم أبيه على الناس ويحذرون منه [2.9 


ج؛ء ص ص4١16-1١].‏ كما استدرك الشارح أيضا على ما جاء في مقام آخر من إطلاق 
صاحب المتن -- الثميني -- القول بقتل الباغي المقاتل والقاتل والمانع والمرتد والطاعن حيث 
وجدواء فقال: «إلا في المسجد الحرام أو ني الحرم» [9. ج4١ء‏ ص1147]. 


ووفقا لما تيسر الاطلاع عليه من كلام الشيعة الاثني عشرية في الموضوع فإنه لا يُباح 
عندهم استيفاء أي عقوبة في الحرم لا يقع موجبها فيه. وقد جاء في تقرير هذا الحكم عدد 
من روايات الكافي عن جعفر الصادق [/الا. ج4 » ص ص 775 -778], ومن ذلك ما 
روي عنه من أنه قال: «إن سرق بغير مكة أو جنى جناية على نفسه ففر إلى مكة لم يؤخذ 
مادام في الحرم حتى يخرج منه. ولكن يمنع من السوق ولا يبايع ولا يجالس حتى يخرج منه 
فيؤخذ. وإن أحدث في ا حرم ذلك الحدث أخذ فيه» [لالا. ج؛ , ص777]. وفي رواية 
أخرى جاء عنه النبي عن أن يعترض الدائن سبيل مدينه إذ وجده في الحرم [لالا ج48 ء 
ص١14].‏ ويقرر الحلي الحكم المذكور بقوله: «من أحدث ما يوجب حدًا أو تعزيرا أو 
قصاصا ولجأ إلى الحرم ضيّق عليه في المطعم والمشرب حتى يخرج» ولو أحدث في الحرم قوبل 
ب تقتضيه جنايته فيه» [/1. ج١.‏ ص ه"7١].‏ وبنحو هذه العبارة ذكر الحجل -- في مقام 
اخر - والطبرسي منع استيفاء الحد في الحرم [8/ا. ج7؟. ص”555؟؛ 4لا. جاء 
ص8"] . ويفهم من تعليق بعض شراح الشرائع على عبارة ا حلي المتقدمة أن التضييق في 
الحرم على الجاني لا يبلغ منعه من المطعم والمشرب» فقد ذكر النجفي أن التضييق عليه في 
ذلك يعني أن يطعم ويسقى مالا يحتمله عادة من هو مثله أوما يسد به الرمق فقط . [18» 
ج١7.‏ ص ص 45 -/49؛ ؛ ج١5‏ . ص 144"]. 


ويظهر من كلام بعض متأخري الزيدية في الموضوع أنه لا يُعرف عندهم خلاف في| 
ذكروه من منع استيفاء القتل في الحرم بجناية وقعت خارجه .8٠١[‏ ج؟. ص 
ص5 8988؛ 28٠١‏ جو ص ص١1١١-17 41١‏ ١ا24‏ جلاء ص "77/7 ؛ 2437 جل 
ص ص 4١5‏ . 841/8-417/5]. وذلك باستثناء ما قد يستفاد ما نقل عن أكثر العترة من أن 
الغبي عن قتال الكفار عند المسجد الحرام مالم يقاتلوا منسوخ [47.» ص ص 5-57 5] . وفي| 
سوى القتل من العقوبات يمكن أن يفهم من بعض ما جاء عن الزيدية عدم استيفائها أيضا 
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في الحرم ممن لحأ إليه. فقد ذكر الشوكاني أن العترة ‏ عامة ‏ مع من يرى أنه لا يحل أن يسفك 
في الحرم دم ولا أن يقام فيه حد حتى يخرج منه من لحأ إليه» وذكر عن بعضهم القول بإخراج 
مستحق العقوبة إلى خارج الحرم لمعاقبته [8. جلاء ص ص49-58]. | عد أبو زهرة 
الزيدية فيمن يرى أن الحدود لا تقام في الحرم» بل ونقل عن بعض الطادوية منهم أن من 
أتى في الحرم ما يوجب الحد يخرج من الحرم ولا يقام الحد عليه [7". ص96”"]. ولكن 
الباحث لم يتمكن من الوقوف على شاهد من كلام الزيدية أنفسهم يؤكد أنهم من يرى عدم 
استيفاء ما دون القتل من العقوبات في الحرم. وإنما نقل الصنعاني عن الهادوية القول ب 
ذهب إليه جمهور السلف والخلف - وفقا لعبارته ‏ من أنه لا يقام في الحرم حد على من لأ 
إليه. ٠‏ كما نقل عن بعض الهادوية عدم التفريق بين من يرتكب جناية في الحرم ومن يرتكبها 
خارجه في أن الحد لا يقام عليه في الحرم [ ١م‏ جةء ص١‏ ٠ع.‏ إلا أن هذا الذي ذكره 
الصنعاني عن الحادوية وعن بعضهم يبدو أن المقصود به أيضًا القتل خاصة, لأن الصنعاني 

بعد أن فرغ من التفصيل في ذلك تناول الخلاف في استيفاء ء ما دون النفس من العقوبات 
ل لتر رجاء ل كلايد متدفديها بحيو التشتريه يأك سالا سعد نتيا و درم جر 
العقوبات هو القتل فقط. ول ينقل - عندئذ أيضًا_عن أحد من الزيدية القول بمنع استيفاء 
ما دون القتل في الحرم [40. ج؛. ص7١٠].‏ وأما ما جاء في كلام أبي زهرة عن بعض 
الهادوية من القول بسقوط الحد عمن ارتكب موجبه في الحرم مع إخراجه منه فهو مما لا يجد 
الباحث له أصلاً عند أحد من المسلمين . 


ويهذا العرض لما جاء في تقرير خصوصية ا حرم عن غيره من حيث مشر وعية كونه محلا 
لاستيفاء العقوبات يتبين أن ل ا التي لا يجوز 
استيفاؤها في الحرم. وأنهم مختلفون أيضا في معاملة مستحق العقوبة المعتصم بالحرم وما 
يشرع فعله لإخراجه أو اضطراره إلى الخروج منه عندما تكون عقوبته ما لا يجوز استيفاؤها 
فيه . وسيتيين من عرض أدلة هذا المذهب والمناقشات المتعلقة بها فيما بلي توجيه كل طرف 
من أطراف الخلاف في هاتين المسألتين للأدلة والمناقشات وفقًا لرأيه فيها 
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أدلة هذا المذهب ومناقشاتها 
الدليل الأول 

: قال تعالى: # وَإِدْجَعَلنا ليت مَتَابَةٌ تاس وَأَمَنَا 4" وقال تعالى : « ومن د حَلَهُكارت 
َامِنًا #.؟'ففي هاتين الآيتين ‏ وما في معناهما من القران ‏ تكليف شرعي بتأمين مستحق 
العقوبة من أن تُقام في الحرم إذا اعتصم به. وذلك على اعتبار أن الأمن في الآينين 
يتضمن معنى الأمر وإن لم يرد بصيغته [16. جبثا. صه440؛ لاا. جوة. صلاه؛ 
48 ج١١.‏ صا[ :١؛‏ 27# جلا صس١"؛‏ 5#؟. جاء. صس"ل!ا؛ 245 ج24 
ص 4١51١0‏ 44. ج75ء. ص ١١١؛‏ فلاء. جاء ص88#؛ ولا, ج7ا. ص 785] . وعلى 
اعتبار أن محل الأمن المذكور في كل من الآيتين هو الحرم جميعه وليس البيت - بمعنى 
الكعبة - أو مقام إبراهيم خاصة .١9[‏ ج١١.‏ ص48١؛‏ 78#. جدلاء ص١7‏ ؛ هلال 
جه صسل/ال7 ؛ #لا. جداء ص#/,؛ 04. ص” 15١‏ ؛ فلا جا7. ص894ل!؛ 27٠٠١‏ 
جاء 7/8*]. ويرى بعض أصحاب هذا المذهب في تقرير الآيتين للأمن في الحرم دليلاً 
على عدم جواز إخراج مستحق العقوبة منه لمعاقبته خارجه. لأن إخراجه منه لمعاقبته يُبطل 
فائدة الأمن فيه [5ه. ص”5 .]5١٠‏ كما يتمسك بعموم الأمن ابن حزم فيم| يراه من أن جميع 
العقوبات لا تستوفى في الحرم [19. جه. ص .]"0٠0‏ وخلافا لذلك يرى الجصاص أن 
ظاهر الأمن في الآيتين أنه الأمن من القتل فقط. ثم يبين وجه هذا الفهم من الآية الثانية 
بقوله : «لأن قوله «ومن دخله» اسم للإنسان., وقوله «كان امنا» راجع إليه؛ فالذي اقتضت 
الآية أما هوالإنسان لا أعضاؤه» [77. جاء ص١75].‏ 


ومع ما أثير على هذا الاستدلال من دعوى النسخ [*1. جة. ص١5؟؛ 2*٠‏ 
ج4؛. ص5خ#؛ 4*. جدء ص 14 المثارة على غيره من أدلة هذا المذهب - وستأتي 
معالحتها عند تناول الدليل الثاني فإنه يواجه بمناقشات نجملها فيما يل مع بيان ما يجاب 
به عليها : 


اود سورة البقرة. اية 16 
14 سورة ال عمران» اية /81. 
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١‏ - وفقًا لظاهر الآيتين فإن محل الأمن ليس هو جميع الحرم وإنما هو البيت في الآية 
الأولى والبيت أو مقام إبراهيم - على خلاف في ذلك - في الآية الثانية. والبيت اسم 
غالب للكعبة 7 جا ص7ل؛ ©18. جداء ص97؛ 44. ج7. ص ١1١٠١‏ ! فلل 
جل ص585؛ 7١‏ جلاء ص 7/9], ومقام إبراهيم هو الموضع المعروف قريبًا من 
الكغبة في المسجد. ولا خلاف في أن العقوبات لا تقام في الكعبة ولا في المسجد كله .١4[‏ 
جى صه؟ ؛ 00٠0١‏ ج: . ص 785 ؛ 5:“", جم ص .]١‏ 


ويمكن أن يجاب على ماجاء في هذه المناقشة من أن محل الأمن هو الكعبة با نبه إليه 
البصاص من أن كون الجر م كله علا للامن آم رمصرح به قي نصوض أخرى» كقوله تعاى : 
< أْوَلَم سكن لَمُْحَرَما ءاسا ١4‏ وقوله : © أَولَمبروا أنَجَعَلْئَاحرَماءَامئا © . ٠١‏ فيكون المراد 
بوصف البيت بالأمن في بعض النصوص وصف جميع الحرم به على ما جاء في النصوص 
الأخرى, ولا يمنع من ذلك -- وفقًا لكلام الجصاص أيضًا -- كون البيت يطلق في الغالب 
على الكعبة. فلفظ الكعبة نفسه قد استعمل بمعنى الحرم في قوله تعالى: « هَدْيَابَيم 
الْحعبَةع. ٠‏ فالمراد في هذه الآية هو الحرم وليس الكعبة, إذ لا خلاف في أنه لا يذبح فيها 
ولا في المسجد [7. ج١اء‏ ص”الا]. ومن وجه اخر يتمسك الجصاص - في مقام 
آخر حي جردي ارال الكو لاريم بأمن الحرم جميعه, فإذا كانوا يرون 
أن القتل لا يقام في البيت - بمعنى الكعبة -- لوصفه بالأمن في بعض النصوص فإن 
عليهم أن يقولوا بذلك في جميع الحرم لوصفه أيضًا بالأمن في نصوص أخرى ممائلة » ولكن 
الجصاص ساق كلامًا غامضا حين أراد أن يدفع ما ذكره هو من أن هذا الوجه قد يعترض 
عليه بالتفريق بين الكعبة والحرم في أن مَنْ قَتَلَ في الحرم قتل فيه ومن قَمّل في الكعبة لا يقتل 
فيها [7. جلا. ص"737 ]. 


. سورة القصص. أية /اه‎ 1١6 
.510/ سورة العنكبوت,. أية‎ 7 
.8© سورة المائدة. اية‎ ١ 
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وأما ما جاء في المناقشة من حمل «مقام إبراهيم» في الآية الثانية على ظاهره مع اعتبار 
أنه هو مرجع الضمير في «ومن دخله» فإن ابن حزم يدفعه بقوله : «إن الله تعالى لا يكلم 
عباده بالمحال ولا بها لا يمكن, وباليقين يدري كل ذي حس سليم أن مقام إبراهيم حجر 
واحد لا يدخله أحد ولا يقدر أحد على ذلك. وإنما مقام إبرا عبو لحر كله كرا قال عاهد» 
[149. جااء ص88 .]١‏ ولبعض العلماء كلام يفيد القول بأن مرجع الضمير في «ومن 
دخله» ليس هو البيت ولا مقام إبراهيم ٠»‏ وإنما هو الحرم الذي هو أيضًا ح وليس البيت ل 
مرجع الضمير في قوله تعالى : ظ ضِه مإ يمام ريم 4. لأن المقام في الحرم دون 
البيت [85. ص” .]1٠‏ 


- إن معنى الأمن المذكور في الآيتين مختلف فيه بين العلماء. فخلاقًا للمعنى المعتبر 
في الاستدلال فإنه قد قيل بأنه الأمن في الآخرة من النار أو العذاب أو سخط الله [, 
ص ؤةه١؛ 2.1١7"‏ ج:. ص ١75؛ 2.5١‏ ج :5 . ص8 ١‏ ؛ 2070١‏ ج 4 . ص85" ؛ /اا, 
4“اء جم ص6؟؛ 2.408 جا ص4١9؟؛‏ 2454 ج4. ص 1١‏ ١؛‏ هلاء جاء 
ص 786 ؛ لالا. جة. ص775]. وقيل بأنه الأمن من وقوع القتال في الحرم بدفع الله من 
أراد القتال فيه من أن يصل إليه ىا حصل بحبس أهل الفيل عنه [هلا. جا.ء ص7"8] . 
وقيل بأنه محمول على ما كان عليه الحال في الجاهلية من تعظيم الحرم بعدم تعرض الغريم 
فيه لغريمه .١[‏ ج4؛. ص ١75؛ .7١‏ ج4. ص ص 4١75-١١‏ 0" جك 
ص85"؛ 5ث"ا. جل ص75 ؛ 255, ج 4 . ص ١:١‏ ؛ هلا. جا. ص ص 279-78 
860-14 7؛ ولاء جا ص44/!؛ .7١‏ جاء ص 54 07] . وقيل بأنه الأمن من الظلم 
والقتل في الحرم لغير موجب شرعي [1. ج4. ص »]15١‏ وني هذا المعنى ما قيل من 
ا و وس دم رار ا ا 
الأمن [9*, ج؛. ص ص/8-547:]. وقيل بأنه أمن الصيد [114. ج1. ص”57١].‏ 
وقيل بأنه أمن من دخل الحرم عام عمرة القضاء. وذلك بدليل قوله تعالى : « لَتَنَحَلْنَ 
لْمََجِدَ الْحَرَاءَإن سَاءأََّهُءَامِنِيتَ 45[1**4. ج؛. ص17 ]١‏ .وقيل بأنه الأمن من الموت 
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على غير الإسلام [18. ج“”ا. ص 54550]. وعلى كل من هذه الأقوال لا يكون في الآيتين 
ونحوهما أي دلالة على أمن المكلفين في الحرم من أخذهم فيه بها يستحقون من العقوبات. 
وقد وصف ابن العربي القول المعتبر في الاستدلال السابق بأنه قول ساقط"! [هلا. جاء 
ص 9؟]. 


ووفقًا لما أمكن الاطلاع عليه مما جاء في الجواب على ما تضمنته هذه المناقشة من أقوال 
فإن حمل الأمن على الأمن من العذاب في الآخرة معارض بأن ذكر جعل البيت مثابة وأمنا 
للناس في الآية الأولى إنما جاء على وجه التنبيه إلى ما في ذلك من الحجة على الخلق, والأمن 
الذي سيكون في الآخرة لا تقوم به حجة [ه/1. جاء ص 4"]. هذا فضل عن أنه لا 
يسلم بتحقق الأمن من العذاب أو النار للمكلف لمجرد دخوله الحرم [16. جا 
ص45 4]. ويعارض حمل الأمن على امتناع وجود القتال في الحرم قدرًا وحسًا بأن القتال 
والقتل كان ولايزال يقع فيه [19. جاكء ص7 :١؛‏ *757#. جلا. ص١7‏ ؛ هلل جا 
ص ص 79 186]. وبمثل هذا يمكن أن يعارض حمل الأمن على ما كان عليه الحال قبل 
الإسلام. كما عارضه ابن حزم بأن الإسلام لم يسلب الحرم فضلا كان له في الجاهلية بل 
زاده تعظيما وحرمة وتكريًا [19. ج١1‏ ص47١].‏ ويُدفع حمل الأمن على أنه الأمن من 
الظلم بأنه لا يكون على هذا القول لتخصيص الحرم بالأمن فائدة, لأن الظلم ممنوع شرعا 
في كل مكان. فيجب أن يكون الأمن في الحرم أمنا مما هو مشروع في غيره [77. ج23 
ص .]7١‏ ويصف ابن حزم حمل الأمن على أمن الصيد بأنه كذب وجرأة على الباطل. وأنه 
مع ذلك فضيحة في اللحن. لأن لفظ «مَنْ» في «ومن دخله كان امنا» إنها يستعمل في لغة 
العرب للأدمي لا لغيره من الحيوان [19. ج١١.‏ ص48 .]١‏ ويبدو أنه من غير القوي 
الاعتراض على هذا الذي ذكره ابن حزم بما نبه إليه القرطبي من استعمال لفظ «مَنْ» لغير 
الآدمي في قوله تعالى: « همهم سيمش ىك بدي » "١‏ فقد ذكر القرطبي نفسه أن هذا 
الاستعمال شاذ في التنزيل [144. ج؛. ض475١].‏ فلا يصرف اللفظ عن الأصل في 


6 وقد وجه ابن العربي كلامه عندئذ بعبارة محيرة. فهويقول: «لأن الإسلام الذي هو الأصل وبه اعتصم 
الحرم لا يمنع من إقامة الحدود والقصاص . وأمر لا يقتضيه الأصل أحرى أن لا يقتضيه الفرع»!!! 
الى سورة النور. اية 46 . 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي 34> 


استعماله إلا بقرينة تقتضي ذلك . وأما حمل الأمن على أنه أمن مَنْ دخل الحرم عام عمرة 
القضاء أو على الأمن من الموت على غير الإسلام فإن الباحث لم يجد من العلماء من أجاب 
عليهماء إلا أن ابن القيم قد ذكر القول الأخير باعتباره مثالاً لما أشار إليه في معنى الأمن من 
أقوال وصفها بأنها باطلة لا يلتفت إليها .1١٠[‏ ج”. ص55 5]. 


- يناش من يرى من أصحاب هذا المذهب إخراج الجاني من ا حرم لمعاقبته خارجه 
با تقدم ذكره عن بعضهم في الاستدلال من أن هذا الرأي يبطل فائدة الأمن في الحرم . 
ونوقش من يرى منهم التضييق في الحرم على مستحق العقوبة بالمطعم والمشرب ونحوه بأن 
من يضيق عليه في ذلك ليس بأمن [#0, ج؛. ص85"؛ 4”. جاء ص74 ؛ 2144 
ج4؛. ص٠5‏ ١؛‏ 44. ج7ء ص .]١١١‏ كما يعارض الأمن المذكور با يراه بعضهم من 
أنه يشرع في الحرم استيفاء كل عقوبة لا تستغرق النفس. وبا تطبق عليه الأغلبية الساحقة 
منهم من أن جميع العقوبات المستحقة بجنايات تقع في الحرم تستوق فيه .١68[‏ جا 
ص 5455 ؛ 5) حاقء ص ٠:١؛‏ هلل حل ص 586 ؛ 55 جع" ص١١١].‏ 


ولقد جاء في كلام القائلين بكل من الآراء المشار إليها ما يرونه دفعا لهذه المناقشات 
أو الإشكالات المتعلقة بهاء فلمعالجة الإشكال الملحوظ في الجمع بين القول بأمن مستحق 
العقوبة ف الحرم والقول بإخراجه منه لمعاقبته خارجه يذكر ابن 0 أن إخراع لجان من 
الحرم مشروع بقوله تعالى : « أَنَطهَرَابَبِ قيفي والمكنيت ,ارك عشج 4. "١‏ 
فتطهير الحرم من العصاة واجب بهذه الآية» وتطهيره منهم يكون بإخراجهم منه [19. 
جده. ص .]7٠٠١‏ ويلتمس الطبري في الإجماع دليلاً على أن الأمن المذكور لا يشمل أمن 
الجاني من أن يؤخذ من 07 إلى الحل لمعاقبتهء فيذكر أن المتقدمين والمتأخرين من 0 
الأمة مجمعون على أن مستحق العقوبة ا 
اختلفوا في السبيل الذي يسلك لتحقيق إخراجه منه. فمنهم من يرى أن إخراجه 0 
بالتضييق عليه في الطعام والشراب ونحوهماء ومنهم من يرى إخراجه بكل ما يمكن أن يخرج 
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به. وعلى الرغم من أن الطبري قد ذيّل كلامه في ذلك ب| يفيد أنه يرى أن عدم إقامة 
العقوبات في الحرم على من لخأ إليه إنما يؤخذ أيضا من الإجماع لا من دلالة النلصوص 
التفصيلية فإنه قد انتهى إلى أن معنى الأمن في اية 8« وَمَنء حَلهُركَانَ ءامنا © هو أن من يلجأ 
إليه إنم| يأمن فيه من أن تقام العقوبة عليه مادام فيه وأن إخراج الحاني من الحرم لا يتعارض 
مع هذا المعنى . لأن الجاني إنها يصير إلى الخوف أو عدم الأمن بعد خروجه أو إخراجه من 
الحرم [71, ج؛ةء ص ص؛ .]١8-١‏ 


وبنحو هذا الذي جاء عند كل من ابن حزم والطبري في معالجة استشكال القول 
بالأمن في الحرم بإخراج الجاني منه يعالج الحصاص استشكال القول بالأمن في الحرم مع 
القول بالتضييق فيه على الجانٍ با يضطره من أوجه المعاملة إلى الخروج منه. فيذكر أنه لا 
خلاف في أن من جنى ثم عاذ بالحرم إذا لم يشرع قتله فيه فإنه لا يبايع فيه ولا يشارى ولا 
يؤوى حتى يخرج منهء فلما قام الدليل على عدم مشروعية قتله في الحرم وجب أن يصار إلى 
ترك معاملته لاضطراره إلى الخروج . ثم ساق الجصاص بعد ذلك عن النبي ‏ عليه الصلاة 
والسلام - أنه قال: «لا يسكن مكة سافك دم ولا اكل ربا ولا مشاء بنميمة . »'" فتمسك 
بأن هذا دليل من الأثر على مشروعية ما ذكره من اضطرار الجاني إلى الخروج من الحرم [7. 
جاء ص737]. وهناك من يلوذ في دفع الإشكال المذكور بأن الجاني إذا وجد المطعم ونحوه 
في الحرم تمكن من الإقامة الدائمة فيه فيفضي هذا إلى ضياع الحق المطلوب منه [/11. ج9ة» 
صلاه ؛ ه*, جد ص78 ؛ ه, ج”) ص872]», وبأن إطعام الجاني والإحسان إليه 
في المعاملة في الحرم أمر زائد عن عدم معاقبته فيه فلا يجب فعله. وذلك كعدم وجوب القيام 
بأمر الصيد وتعهده بالرعاية في الحرم مع عدم جواز صيده فيه [. ج8. ص1"8]. 


وفي معالجة التعارض بين القول بالأمن في الحرم والقول بأن ما يقع فيه من الجنايات 


تستوق عقوبته فيه لا ينكر الجمصاص أن اية ومنو خَلانَ امنا تقنضى الأمن في الحرم 


75 لم يتمكن الباحث من الوقوف على هذا الخبر هذا اللفظ عند غير الجصاص . 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المي ١.م‏ 


على النفس من عقوبة ما يقع فيه وما يقع خارجه. ولكنه يرى أن عقوبة ما يقع فيه نحص 
با ذكره من اتفاق أهل العلم على أن من قتل في الحرم يقتل فيه . '" كما أشار الجصاص وغيره 
إلى ما في الدليل الثاني الآتي من التفريق في الحكم بين من يقاتل في الحرم ومن لا يقاتل فيه 
عمن يلجا إليه من الكفار [16. جثا. ص4247 ؛ 78. جل ص١7‏ ؛ 2*8 جلاء 
ص 5ة: ]. وجافعن بعض العلياء التمسك في ذلك بقوله تعالى : 0 


0 مُقِصَاضٌ فم نِأعْتدَى عَلِحك عبد َع ةِبِمِئْلِ مَااَْتَّدَى عَبِحَكُمْ 4. : 
وذلك على اعتبار أن الماثلة المشروعة في هذه الآية بين العدوان والجزاء تقتضى مشر وعية إقامة 
العقوبة في الحرم إذا كانت جزاء لعدوان قد وقع فيه لاسيم| وأن الآية قد نصت على أن 
الحرمات - ومنها حرمة الحرم - قصاص [؟77 . ص 46 71. ج73ء. صسص994١]‏ 0 
هذا قد نوة قش بأن عموم الآية في المماثلة هو الذي يخص بالنصوص المشرعة للأمن في الحرم 
أو منع أن يسفك الدم فيه [19. ج١١.‏ ص١9١].,‏ كا أنه قد يناقش بم| جاء القول به 


ومع ما تقدم فإن التفريق بين من تكون جنايته في الحرم ومن تكون جنايته خارجه ثم 
يلجأ إليه تأيد عند القائلين به من وجوه: أحدها: أن الجاني في الحرم بمنزلة المفسد في دار 
الملك فلا تعصمه حرمته. ومن جنى خارجه ولأ إليه بمنزلة المستجير بالملك من جناية 
وفعت خارج داره زدوكق. ج"3؟. ص8 : ؛ هلل جقى ص59 ]. والثاني : أن اللاجىء 
إلى الحرم بمنزلة التائب فيه من الجحناية فلا يناسب حاله ولا حال الحرم أن يباج فيه. وذلك 


7 يلاحظ أن دعوى الإجماع أو الاتفاق على ذلك من الدعاوى الشائعة في كلام العلماء ,7١[‏ ج”. 
ص١٠؛‏ #5 ص5 75؛ لال جل ص99١؛‏ ولا ج4. ص( ؛ 54. ص5 1١‏ ؛ 016 
ج١٠‏ . ص ٠9١؛‏ هه جم ص©6؟ ؛ 55» جلا. ص١١‏ ١؛‏ فلل جل ص6 6ل]. 
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8 ساق البغدادي الآية المذكورة ‏ أية الماثلة - مع ما ذكر أنه متفق على نسخه [51. ص 8!]. وقد 
قيل بأنها منسوخة بأمر المسلمين بأن ينتهوا في المظالم إلى سلطانهم [1717. ص ١"؛ 2١‏ جاء 
ص »]١94‏ وقيل بأنها منسوخة بآية السيف [71. ص 4!]. وقيل بنسخها باية السيف وبابتداء النبي 
كه لأهل الحرم بالقتال [171. ج5؟. ص94١].‏ 
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بخلاف الجاني في الحرم فهو مكابر فيه منتهك لحرمته [16, جلاء ص48 4]. والثالث: 
أن من جنى في الحرم ومن جنى خارجه ثم عاذ به وإن اجتمعا في انتهاك حرمة الشارع 
بالجناية فإنهم| يختلفان ني أن من جنى في الحرم منتهك لحرمة الحرم أيضاء في حين أن من 
جنى خارج اي ور ل يا ال الب ب 
ص 0؟8؛ /الاء جو ص718؟]. والرابع : أن عدم إقامة العقوبات في الحرم إذا 
كانت جزاء لما يقع فيه يفضي خلافا لما يكون جزاء لما يقع خارجه إلى انتشار الفساد 
في الحرم وإلحاق الضرر بأهله الذين يحتاجون كغيرهم إلى صيانة ضروراتهم ب| هو مشروع 
من العقوبات .1١8[‏ ج". ص48 ؛ ؛ ها جف ص "75 ؛ "7 جلاء. ص 44 ]. 


وأما ضرب القول بالأمن في الحرم بالقول بإقامة ما لا يستغرق النفس من العقوبات 
بو 0 الخصاضي يتوق ا بزامير كواب علي وهو 
أن الأمن في الآيتين ونحوهما لا يشمل أ صلا أمن ما دون النفس . فخ ذلك فيد امتدرد 
الجمصاص أنه إذا كان اللفظ يقتضي أ من النفس وما دونها فإن أمن ما دون النفس يخص بها 
يبيح فيه العقوبات في ا حرم . ولكنه لم يقدم دليلاً على ذلك سوى قياس العقوبات فيها دون 
النفس على الحبس بالدين الذي ذكر أنه لا خلاف في أن الحرم لا يعصم منه [71. ج3ء 
ص؟77؟؛ 7. جاء ص 150]. ويحكي ابن القيم عن القائلين باستيفاء العقوبات فيها 
دون النفس في الحرم دفعهم للاعتراض المذكور من وجوه يشبه أوها ما ذهب إليه الجمصاص 
من أن الأمن في الحرم ينصرف إلى أمن النفس فحسب . والثاني: أن الحد بالجلد والقطع 
يجري جرى التأديب». فهو كتأديب السيد عبده في أن الحرم لا يمنع منه. والثالث: أن 
الاعتراض باطل سواء صح وجود الفارق المؤثر في حكم الاستيفاء في الحرم بين ما يستغرق 
النفس وما لا يستغرقها من العقوبات أولم يصح . فإن صح وجود الفارق لم يكن للاعتراض 
وه أضللا وإن لم يصح وجوده لزم أن يسوى بينه في منع الاستيفاء فبطل الاعتراض أيضًا 
[زهةهكف ج"”. ص/7! 5 ]. 


5" سورة البقرة. آية ١5١‏ 7 وقد جاء عن ابن عباس أن المسجد الحرام في هذه الآية يعني الحرم كله [5ه. 
جاء صة؟"؟]. 


حكم استيقاء العقوبات في الحرم المكي وو 


الدليل الثاني 

قال تعالى : « وَلَافيلوجء عِدَالْمَسحِد اراي بْقَوْكُمْ فِيِهٍ نلوك 
تَمسُوف 4" فهذه الآية ظاهرة في النبي عن البدء بالقتال في الحرم وأن إباحة القتل فيه 
مقيدة بكونه على وجه الدفع فحسب. وعلى هذا فإنه لا يصح في الحرم قتل أو قتال إلا في 
حال دفع من بدأ فيه بالقتال أو العدوان [8. جلا. ص4 ؛ /ا5. جداء ص ١9١؛‏ 
4 جا. ص7"67]. وواضح أن هذا الاستدلال إنما يلائم رأي ابن حزم ومن يوافقه 
من أصحاب هذا المذهب في أنه باستثناء حال الدفع المذكورة لا يجوز أن يستوفى القتل في 
الحرم وإن كان جزاء لجناية قد وقعت فيه . وأما من يقصر منهم منع استيفاء القتل في الحرم 
على ما يجب منه بجناية تقع خارجه فإنه يتمسك بعموم هذه الآية فيمن منعت أو أباحت 
قتاله وقتله في الحرم من الكفار القاتل منهم وغير القاتل. فعدم التفريق في الحكم بين الكافر 
القاتل والكافر غير القاتل يدل على أن مستحق القتل بأي جناية تقع خارج الحرم لا يقتل 
فيه [7. جاء ص 5509؟]. وبطريق الإلحاق يتمسك بعض أصحاب هذا المذهب في 
إباحة جميع الحخدود والقصاص في الحرم إذا وقعت الحناية فيه بها جاء في الآية من إباحة قتال 
وقتل الكفار في الحرم إذا قاتلوا فيه على ما تقدمت الإشارة إليه عند دفع بعض ما نوقش به 
الدليل الأول ولكن يلزم من هذا إلحاق كل عقوبة لا يقع موجبها في الحرم ب| هو منبي عنه 
في الآية أيضا من القتال والقتل فيهء وهوما يوجد من أصحاب هذا المذهب من يعارضه . 


ويعارض بعض أصحاب هذا المذهب ما تقدم من استدلال بعضهم بالآية في حكم 

ما دون القتل. فقد تمسك الحصاص بظاهر لفظها في أنه لا دلالة فيها على حكم ما لا 
يستغرق النفس من العقوبات في الحرم [7. ج١ا.ء‏ ص١15].‏ كما أن تمسك أصحاب 
هذا المذهب جملة بالآية يناقش با جاء من القول بأن النبي فيها عن الابتداء بالقتال في الحرم 
0 فقد قيل بأنه منسوخ با سبقه في الآية نفسها من قوله تعالى © َأَوَهُم ميث 
سرهم © [244 جلا ص01 ؟] . وقيل بأنه منسوخ با لحقه في الآية نفسها أيضا من 


0 تعالى : «ف نوصت كلوه » [:248 0-0 0 بأنه منسوخ بها جاء بعد هذه 
الآية من قوله تعالى : 00 وقد لوهم حَقٌّ لاتكوت فِذنه الوه 4" [77. ص79؛ 


7 سورة البقرة. آية .١897‏ وقريب من لفظها اية 9 من سورة الأنفال. 
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4 جلاء ص4غ4؛ 07 جا. ص 9ه؟؛ 244 جا ص7ه"؛ 24# ص 
ص"ه-: ه؛ 286 ج5؟. ص ص 5 .]١6-١‏ وقيل بأنه مسو عا تقدم في أدلة المذهب 
الأول من قوله تعا ى في سورة براءة :دلوا مركن حت وَجَدند تَمُوه 4 . وذلك باعتبارأن براءة 
متأخرة في النزول عن البقرة التي جاءت فيها اية الغبي عنه [717. ص ص39 ., 77 ؛ 
."١‏ ج5ا. ص ص595١-97١؛‏ 278 جلا ص4: ؛ 257 جاء ص 6ه؟ ؛ الى 
ص186١‏ ؛ لاك جاك ص”5 ؛ ولل جااء ص7١٠؛‏ 2545 جا ص ١ه"‏ ؛ 2٠١‏ 
جا. ص/اا5؟؛ 85م, جلا ص70 .]١‏ وجاء عن بعض العلماء الاعتضاد للقول بنسخ 
الحكم المذكور با ذكره من ن أن الإجماع قد تقرر على مشروعية قتال من استولى على مكة إذا 
منع الناس من الحج وإن لم يبدأ بالقتال [845. ج5” .» ص" ه”] . 


ويبدو أن دعوى الإجماع هذه لا تستند إلى حجة معتبرة» فمع أن من أصحاب هذا 
المذهب من جاء عنه الأخذ بإباحة قتال الحاصر عن الحج مطلقا فإن منهم من جاء عنه منع 
قتال الحاصر في الحرم مالم يكن هو البادىء بالقتال على ما تقدم ذكره عن علماء المالكية. 
ومن وجه آخرء فإن من أصحاب هذا المذهب من يرى إخراج الجاني من الحرم قهرّاء ووفقا 
لهذا الرأي فإنه يمكن دفع الحاصر أو قتاله دون إهدار دلالة الآية المذكورة على منع الابتداء 
بالقتال في الحرم ‏ وذلك على ما تقدم في كلام لابن حزم من أن الجاني يخرج من الحرم » فإما 
أن يخرج أو أن يبدأ بالقتال فيقاتل عندئذ وفقا لدلالة الآية. وأما دعوى النسخ ببعض ما 
جاء في الآية نفسها أو بالآية الأخرى من سورة البقرة أو باية براءة فإنها تدفع عند أصحاب 
هذا المذهب من وجوه : 


الأول: أن نسخ الحكم قبل التمكن من العمل به ممنوع. فيلزم من يدعي النسخ 
أن يثبت بدليل من النقل تراخي الناسخ في التبليغ به عن المنسوخ على وجه يمكن معه 
التمكن من العمل بالمنسوخ قبل نسخه. ولا يوجد من النقل ما يثبت يبت تراخي نزول اية البقرة 
التي قيل بأنها ناسخة عن الأخرى إلى قبل ثأها وتترض .ير يزقتشى العاف ونس النلالا 
أن يكون نزوله) قد جاء في خطاب واحد. فبهذا يندفع القول بأن أخص الآيتين المذكورتين 
منسوخة بأعمها| 27 جاء ص194]. وبه أيضًا يندفع ما جاء من القول بأن منع 
الابتداء بالقتال في الحرم منسوخ ب) تقدمه أو لحقه في الآئة نفسها. 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي م.م 


الثاني: أن حكم اية البقرة الذي قيل بنسخه موافق لما جاء في اية القلائد - وهي 
الدليل اللاحق - من النبي عن إحلال امين البيت الحرام, واية القلائد في سورة المائدة. 
والمائدة متأخرة في النزول عن براءة عند كثير من العلماء بالقران. وعلى هذا فإنه ,' يسح أن 
تنسخ آية براءة حكن مقررًا باية متأخرة في النزول عنها [8*. جلاء ص4 ؛ 287 جد 
ص 5/5 ]. 


الثالث: أنه لا يصار إلى القول بالنسخ مع إمكان الجمع بين النصوص لاسيهم| عندما 
يكون النسخ مختلفا فيه. وكا أن النسخ هنا مختلف فيه فإن الجمع بين النصوص المذكورة 
ممكن. فيصح أن يؤخذ في الحرم بخصوص الآية الناهية عن الابتداء بالقتال فيه ويؤخذ في 
غير الحرم بعموم الآية الأخرى من البقرة واية براءة وما في معناهماء وذلك على ما تقدم ذكره 
في مناقشة التمسك باية براءة في تأييد المذهب الأول. 


ويلاحظ أن ما بني عليه الوجه الثاني - من الوجوه السابقة - من تأخر المائدة في 
النزول عن براءة موجود في النقل مع وجود ما يخالفه [/81. جاء. ص9١٠].‏ كا أن هناك 
من يرى أن حكم آية المائدة المشار إليها منسوخ أيضا على ما سيأتي ذكره عند عرض 
الاستدلال مهذه الآية. وأما الوجه الثالث فإنه لا يصح على ما يراه بعض أصحاب هذا 
المذهب أنفسهم من علاقة العام بالخاص من ألفاظ التشريع. وإنما يصح وفقا لما يراه في 
ذلك بعض أصحاب المذهب الأول الذي تأتي دعوى النسخ المذكورة في سياق تأييده» 
فالوجه المذكور مبني على أنه يُقضى بالخاص على العام أيّا كان المتقدم منهرماء وهو ما ثقل 
الأخذ به عن الشافعي ومن وافقه [448. ص5١‏ ؛؛ 49. ج١ا.‏ ص/50"؛ .94٠١‏ ص 
ص 6-١0١‏ ١؛‏ ١و‏ جاء ص؛ 2٠١‏ وذلك خلافا لما جاء عن أبي حنيفة ومن وافقه 
من أن الخاص ينسخ بالعام المتأخر عنه [95. جاء ص08؟؛ 9 جاء ص779” ؛ 
41. جا. ص ص .]١51-15١‏ ويُذكر هنا أن ابن العربي قد اعترض على من ذكر أنه 
قد أورد هذا الرأي الأخير على من تمسك بعدم نسخ العام للخاص في أن اية براءة العامة 
في القتال غير ناسخة لآية البقرة المانعة من الابتداء به في الحرم [هلا. ج١ا.‏ ص8١٠١]ء‏ 
فربم| يكون لابن العربي في ذلك وجه لم يتمكن الباحث من إدراكه . 
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الدليل الثالث 

قال تعالى : « يكام اميا َاجلأْسَعَتي ره وكا لَه رَكحَرَامَ ولأ حَدََوَلًا 
لْمَككِيِدَوَلََآَِنَ ال تَ حرام 4. "" فقد تقدم ذكر القول بأن هذه الآية موافقة للدليل الثاني 
السابق في النبي عن البادأة بالقتال في الحرم والقتل فيهء ووجه ذلك هو أن النبي في هذه 
الآية عن إحلال آمين البيت الحرام وقاصديه يقتضي حظر استحلال القتال في ا حرم أو أن 
يقتل فيه منْ لجأ إليه مالم تقتض ذلك ضرورة الدفع عن النفس [7. ج”. صص94؟ ؛ 
»١‏ ص/7١٠7].,‏ وربما يعتضد لهذا الاستدلال با جاء من أن الآية قد نزلت في جماعة من 
المسلمين كانوا قد همُوا بالإغارة في الحرم على بعض الكفار .71١[‏ ج". ص ص01-58؛ 
ا" ص/١7؛‏ 44. ج5". ص17]. 


وكا تقدم في إشارة سابقة فإن التمسك ببذه الآية أيضًا في الانتصار لمنع العقوبات 
في الحرم يواجه بدعوى النسخ . فوفقا لما جاء عن عدد من العلماء فإن موضع الاستدلال على 
ذلك من الآية منسوخ باية السيف وغيرها [75. ص١١١1؛ ١‏ ج". ص ص 51١-59‏ ؛ 
#الا. جا ص1 ١73؛‏ أكء ص/١3‏ ؛ 2.46 جالء ص١"‏ ؛ 244 جاك2 ص *5]. 


الدليل الرابسع 

لقد اعترض أبو شريح العدوي على إرسال عمرو بن سعيد للجيوش إلى مكة لمقاتلة 
ابن الزبير فيهاء وذلك با أخير به من أن النبي كك قد قال عندما فتح مكة : «إن مكة حرمها 
الله ولم يحرمها الناس. فلا يحل لامرىء يؤمن بالله واليوم الآخر أن يسفك بها دما ولا يعضد 
بها شجرةء فإن أحد ترخص لقتال رسول الله بِخِ فقولوا له إن الله أذن لرسوله يك وم يأذن 
لكم. وإنما أذن لي ساعة من هار. وقد عادت حرمتها اليوم كحرمتها بالأمس. وليبلغ 
الشاهد الغائب)""' [79. ج؛ . ص١4‏ ؛ 57. جوء ص ص/77 1781 ؛ لاه جه 
ص صه .]7٠١5-7١‏ ففي هذا الحديث - الذي جاء ما يؤيد معناه الإجماللي من طرق 


48 سورة المائدة» أية ” . 
4 رواه البخاري ومسلم وغيرهماء. واللفظ هنا للبخاري . 


حكم استيفاء العقوبات ني الحرم المكي بم 


مختلفة'" -- تصريح بمنع سفك الدم والقتل بمكة, ولا شك بأن المقصود بالحظر فيها ليس 
هو ما يكون بظلم وإنما هو المشروع في غيرهاء لأن سفك الدم بظلم محظور - ى] تقدم 
ذكره - في كل مكان وليس في مكة خاصة, ولأن القتال والقتل الذي وقع في مكة وحظر 
وقوعه فيها بعد ذلك إنم| وقع من النبي كن وهو لا يقاتل أو يقتل إلا بحق .١8[‏ ج“اء 
ص45414-547. 4455 14. جااء ص ص١6١-١61١؛‏ ها جم صل/ا"7؛ 
اه جلا. ص”7 ١‏ 7؛ 465. جاه ص ص 1١868-7٠١‏ + 235 ج5١1‏ ص؟ ٠١‏ ]. 


وفيها يلى بيان ما أثير على هذا الاستدلال من مناقشات وما أجيب به عنها: 


إذجاء فيه : «إن الحرم لا يعيّذْ فارا بدم» [17. ج4. ص9 ؛ /91. جلاء ص188]. 


وأجيب عن هذا بأن الجزء المذكور ليس ما يصلح الاستدلال به. وإنما هو دعوى من 
عمروبن سعيد ساقها مساق الدليل معارضة منه لما أخيره به أبو شريح عن النبي وك من 
تحريم مكة ومنع القتال وسفك الدم فيها [18. جلاء ص ص447. 4445 19. 
جالا صس٠ه١؛ه”.‏ جا ص7588 ؛ 278 جلا. ص8 : ؛ 174 ج1 . ص15 ؛ 
ول ج١٠ء‏ صص4188؛ /51. جلاء ص ص114-57]. 


؟ - لقد جاء في ذيل الخبر المذكور أن عمرو بن سعيد قال لأبى شريح عندئذ : «أنا 
أعلم بذلك منك يا أبا شريح , إن الحرم لا يعيذ عاصيًا ولا فارًا بدم ولا فارًا بخربة». 
فسكوت أبي شريح عن الجواب عن هذا الكلام يدل على أنه رجع إليه فيا تضمنه من 
تفصيل [279 ج؛. صهة: ؛ 257 جداء. ص١7!؛‏ ؛ 56'. ج١٠١‏ . ص188]. 


.99[ ومن ذلك ما جاء عند البخاري ومسلم وغيرهما من طريق كل من ابن عباس وأبي هريرة‎ "٠ 
؛ لاه جدة. ص‎ ١12١-١ ج217 صه١7 ؛ ج:. ص ص4755 ؛ "4 حاقل ص ص”7‎ 
.]١5١86-٠١ صغ‎ 
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وأجيب عن هذا بأنه لا يلزم من سكوت أبي شريح موافقته على ما قال عمرو. فيمكن 
أن يكون قد سكت لعجزه عن مشاققته. ولقد وقع في رواية لأحمد أن أبا شريح أجاب عمرا 
حينئذ بقوله : وقد كنت شاهدًا وكنتٌ غائباء وقد بلّغتء وقد أمرنا رسول الله يك أن يبلغ 
شاهدنا غائبناء وقد بلغتك فأنت وشأنك»” [03ه. ج4ة. ص””] . فهذا يشعر بأن أبا 
شريح لم يوافق على ما قاله عمرو[9. ج؛. ص ه؛ ؛ 78 ج١٠.‏ ص188]. ويظهر 
أن هذا الجواب مرتب على التسليم بوجوب متابعة الصحابي فيم| يحمل مرويه عليه بما يحتمله 
من الوجوه. وأما على رأي من يرى أن العبرة برواية الراوي دون فهمه لها [97. جلا» ص 
ص 7-71 ]0 فإن المناقشة غير مؤثرة في الاستدلال أصلل 


- وفقًا لما يراه الشافعي ومن يوافقه فإن الحديث إنما يمنع من التسوية بين مكة 
وغيرها فيي| يجوز نصب الحرب والقتال به .٠١[‏ ج48 . ص .]75١٠‏ فخلافا لما هو مشروع 
في غير مكة من قتال الكفار على كل وجه وبكل شيء فإنه لا يجوز فيها القتال ب! يعم ضرره 
كالمنجنيق ونحوه إذا أمكن إصلاح الحال بدونه [1. ججلاء ص ه497 ؛ 4". ج4ء 
ص86 ؛ ؛ 8هه. ج7. صغ 89]. 


ودُفع هذا التأويل بأنه لا خصوصية لمكة في ذلك. ففي كل مكان لا يقاتل بم| يعم 
إذا أمكن إصلاح الحال با هو أدنى منه [/51: جب" . ص 14] . كى) دفع بالنص في الحديث 
على منع متابعة النبي يِه فيها خحص به من القتال في مكة مع أنه لم يقاتل فيها بالمنجنيق 
ونحوه, وأيضا فإن سياق الحديث يدل على أن تحريم القتال وسفك الدم في مكة إنها هو 
لإظهار حرمة البقعة وهوما لا يختص با يعم أويستأصل :ول كل هد فزن االلأريال الدكون 
حمل للحديث على خلاف ظاهره بلا دليل [1ه, ج". ص ص 70 -75]. ويذكر أن 
الشافعي قد تمسك في تأويله للحديث على الوجه السابق بم) تقدم في أدلة المذهب الأول من 
قصة بعث النبي ‏ عليه الصلاة والسلام ‏ من يحاول قتل أبي سفيان غيلة في مكة. ولكن 
تلك القصة لا تبدو ذات دلالة ظاهرة في توجيه تأويل الحديث على الوجه المذكور, كما أن 
ما جاء في مناقشتها يفيد بأنها قد لا تثبت . 


.] 1 "١ص‎ . ونحو هذا جاء في رواية عند الطحاوي [954. ج؟‎ "١ 


: - إن المراد بتحريم مكة الذي خص منه إحلاها للنبي يك يوم الفتح إن) هو نحريم 
دخوله على غير أهلها بدون إحرام وليس تحريم القتال والقتل فيها .51١[‏ جلاء ص75 ؛ 
4 جاء ص2]714 وذلك للإجماع على مشروعية قتال وقتل المشركين في مكة لو غلبوا 
عليها [؟271. ص ١"؛‏ 74. ج1. ص59 ؛ 17. جاء. ص١/17].‏ 


وواضح أن هذا التأويل لا يقوى على مواجهة التصريح بمنع سفك الدم في مكة. 
وأن القتال فيها ثما خص به النبي يَككيةِ ساعة من نهار يوم الفتح على ما جاء في الخبر. وأما 
زعم الإجماع على مشروعية قتال المشركين في مكة إذا غلبوا عليها فإن فيهما تقدم من عرض 
القول بالمذهب الثاني ما يعارضه. وقد نبه بعض العلماء إلى ثبوت الخلاف في المسألة التي 
جاءت فيها دعوى الإجماع هذه [94. ج:؛. ص>7"”"]. ثم لو ثبت الإجماع المدعى به لم 
يلزم أن يصار إلى التأويل المذكورء بل يمكن عندئذ أن يؤخذ بدلالة ظاهر الحديث في منع 
القتال والقتل في حق المسلمين . 


ه ‏ لقد خاطب النبي - عليه الصلاة والسلام - الناس بهذا الحديث عندما أتم فتح 
مكة. فيكون ما ورد فيه من منع القتال والقتل فيها منسوخا بها جاء في سورة براءة - التي 
نزلت بعد غزوة الفتح - من الأمر بقتال وقتل الكفار أينم| وجدوا [85» جاء ص56 .]١‏ 


وتدفع دعوى النسخ هذه بأنه لا يوجد بين الحديث واية السيف تعارض ملجىء إلى 
القول بالنسخ . فيمكن أن يجمع بينههما على ما تقدم بيانه في دفع هذه الدعوى عند إثارتها 
على الدليل الثاني السابق . وأيضا فإن القول بالنسخ هنا لا يصح وفقا للفظ الخبر في بعض 
طرقه. فمن طريق ابن عباس جاء أن النبي يَكدْ قال في خطبته عندما فتح مكة : «فإن هذا 
بلد حرم الله يوم خلق السماوات والأرض. وهو حرام بحرمة الله إلى يوم القيامة» وإنه لم يحل 
القتال فيه لأحد قبلي ولم يحل لي إلا ساعة من نهارء فهو حرام بحرمة الله إلى يوم القيامة» . 
[9, ج4ةء ص47]. فيدل هذا اللفظ ‏ وفمًا لما استظهره منه بعض العلماء ‏ على أن 
تحريم مكة ومنع القتال فيها ما لايقع عليه نسخ [817. ج”. ص ]#”٠‏ . وكذلك فإن من 
متأخري العلماء من تمسك في دفع دعوى النسخ المذكورة بها جاء عن النبي ‏ عليه الصلاة 


١م‏ علي بن فهيد الدغيهان السرباتي 


والسلام ‏ من أنه قال في مكة يوم النحر من حجة الوداع : «فإن دماءكم وأموالكم 

وأعراضكم بينكم حرام كحرمة يومكم هذا في شهركم هذا في بلدكم هذاء ليبلغ الشاهد 

الغائب» [8*, ج١.‏ ص608١].‏ فحجة الوداع بعد نزول اية براءة الآمرة بقتال وقتل 

الكفار أين! وجدواء وهذا دليل على أن حرمة الحرم - المبيئة بالنصوص الأخرى - لم تُنسخ 
هذه الآية [87, ج7ء ص لا1]. 

خااقة 

من أهم ما تلص إليه هذه الدراسة ما يلي : 


١‏ - يذهب جمهور المالكية والشافعية إلى أن الحرم لا يختلف عن غيره من البلاد من 
حيث مشروعية كونه محلا لاستيفاء العقوبات . ومع أن من التابعين من جاء عنه ما يفيد 
الأخذ بهذا المذهب. فإن أكثر علماء الأمة يبدو أنهم على خلافه. فإذ لا يعرف عن أحد من 
الصحابة القول بمشروعية استيفاء جميع العقوبات في الحرم فإن ما جاء عنهم في الموضوع 
يتفق مع ما جاء فيه عن جمع من التابعين وجماهير العلماء من بعدهم في أن من العقوبات ما 
لا يصح أن يكون الحرم محلا لاستيفائه . 


؟ - يتمسك كل من القائلين بمشروعية استيفاء جميع العقوبات في الحرم والقائلين 
بعدم استيفاء بعض أو جميع العقوبيات فيه بأدلة من القران والسنة . ومع أن أدلة كل من 
الفريقين لم تسلم من المناقشات والمعارضات. فإن أدلة القائلين بأن للحرم اعتبارًا خاصًا في 
حكم استيفاء العقوبات فيه تبدو أظهر في الدلالة على هذه الخصوصية من أدلة مخالفيهم في 
الدلالة على التسوية بين الحرم وغيره من البلاد في ذلك . 


 *‏ إِك الذين يرون أن من العقوبات ما لايشرع استيفاؤه 5 الحرم محتلفون قُِ 
العقوبات التي لا يشرع استيفاؤها فيه. ومختلفون أيضًا في معاملة الجاني المعتصم بالحرم وما 
يشرع لإخراجه أو اضطراره إلى الخروج منه عندما تكون عقوبته فيه غير مشروعة . ويبدو 
من تكييف كل طرف من أطراف الخلاف في هاتين المسألتين لدلالة أدلتهم المشتركة على 


حكم استيفاء العقوبات في الحرم المي للق 


الوجه الملائم لرأيه في كل منهم| توجه الجميع إلى العدول عن ظواهر هذه الأدلة. وهذا وإن 
ألجأتهم إليه محاولات التوفيق بين ما يظهر من دلالة هذه الأدلة على خصوصية ا حرم بتأمين 
العائذ به وما قد تقتضيه المصلحة من ضرورة أن لا يجد الجاني ملادًا يعصمه من أن يؤخذ 
بجنايته فإنه يمكن أن يضعف حجتهم في وجه مالفيهم الذين يخلصون بالعدول أيضًا عن 
ظواهر هذه الأدلة إلى أنه ليس للحرم جملة أي خصوصية عن غيره في الموضوع . 
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حكم استيفاء العقوبات في الحرم المكي 1 


17) 5270 ع1ط) دا كاتاء ستاعتصس عستأسعصسعلاصدصس]طا :15 علسخ] عط]ل' 
دعع»11 01 


أأقطءنءع5-لة .1.12 أاذ 
1071ل ةعنقكط لزه عوعءأأ0) ,ك5ءضللااد3 عند«يهاك] [ه أنرء7اجموء2] ,«وددعإه«2 اتنماكادكى لل 
0 501401 ,1100/1 ,ادمع عونا فناو3 م11 »1 


68م أمتطا 5ه لااتلقعع! عغطا عمتمعععمم و5نقامطءد5 متاكت84 م3202 امعممعععع دكتل 2 ذز عرعط1 .أعوناوط4 
أقط) لإأمقاناء1 هم ذلإ0زرء نإاك لعرعدة عغطا أقطا عاعتاعط عصرهد عائط/لا .وععع184 أه نااك لعرع52 عطا ما كارع لصتطكتصنام 
لاأك لعلع 53 عط 01 320 أناء1):م عغطا أقطأ عأصتط؛ ومعطأه ,مععة كاز متأامع ص طكتملام لإمة 01 مملأبعععء عط كارع اعم 
«أمطءئ معطاه الأتاد .5ع لمم 115 هأ اناه ل211216ء عداع6 20001 قالع لاطاكتصتاح كه كلمعا أأج غ30 أناطا عصو5د نزأمه 5أمع عم 
«ط5زكنام ]0 5011 لؤقة 01 ع لتأمعصء امصصما عط كتمع لعمم طاعتط براك لعععدد عط آه لإأقدوأناء تامهم لإمداعع5 )0م 00 5ج 
ممت تعمهم ع1 . 20015م 380 ممتؤكناءكلل عتعط) عمتأمعدعىم كلاعالا المعرع0111 عوعط) طاتط كلدعل رعمدم كلط] .كامعمم 

.لإلنلاة عط 01 5اأناوعء؟ 0113111م11 )05 16) 01 /[111315ناك 3 اللا دعل نالء 


يجلة جامعة ا ملك سعود . م 4. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 9١م_ع"".‏ (417١ه‏ / 19947م). 


أزمة الهوية في المراهقة : حقيقة نائية أم ظاهرة ثقافية : 
دراسة مقارنة للطفولة. المراهقة. الشباب 
عمر بن عبدال رحمن المفدى 
أستاذ مساعد, قسم علم النفسء كلية التربية» جامعة ا ملك سعود, الرياض, ا مملكة العربية 
السعودية 


ملخص البحث. طبق اختبار العشرين جملة ( 157 ) على عينة مجموعها 17 فردًا من مجموعات عمرية : 
الطفولة, بداية المراهقة. نبهاية المراهقة. الشباب ؛ وذلك لقياس عدم وضوح الهوية. وقد حللت الإجابات 
من قبل ثلاثة من المتخصصين في علم النفس . وتم التحليل بطريقتين: تحليل التباين للدرجات التي تمثل 
متوسط عدد الاجابات التي تدل على عدم وضوح المهوية. والطريقة الثانية باختبار كاي للفروق بين 
المجموعات في تكرارات الأفراد الذين اتفق محكمان على الأقل أن لديهم عدم وضوح في الهوية . وقد أظهرت 
النتائج اختلاف مجموعة نهاية المراهقة (سن8١-4١),‏ اختلافًا كبيرا ودالاً إحصائيًا عن بقية المجموعات 
باستخدام كلتا الطريقتين من التحليل. حيث اتضح أن هذه المجموعة تعاني أكثر من بقية المجموعات من 
عدم وضوح في ال هوية . وقد تناول الباحث في الدراسة ثبات الأدارة والعلاقة بين المحكمين وأورد توصيات 
بأبحاث أخرى . 


مقدمه 
تعود فكرة أزمة الهوية في المراهقة إلى نظرية أريكسون للنمو الوجداني والانفعالي والذي حدد 
فيها ثاني أزمات يمر بها الفرد خلال حياته المختلفة . هذه الأزمات تأتي متتابعة ويعتمد حل 
كل منها على مدى نجاح الفرد في حل الأزمات السابقة »1١[‏ ص ص "٠‏ - 5]. 


ومن بين هذه الأزمات «أزمة الهوية» التي تكون في مرحلة المراهقة وسيتجه الفرد فيها 
إلى أحد قطبي الأزمة فهو إما أن يتجه إلى الجانب الإيجابي فتتضح هويته ويعرف نفسه. 


ان 


م عمر بن عبدالرحمن المفدى 


أو ما يسميه أريكسون بخلط الأدوار أو شيوع الهوية [؟5» ص78 .]١‏ 


وقد دفعت هذه النظرية كثيرًا من الباحثين إلى دراسة مدى وجود هذه الأزمات إلا أن 
أزمة ال هوية في المراهقة حظيت بعدد من الدراسات أكبر من غيرها من الأزمات المذكورة في 
النظريةء كما أنهاء أي أزمة الهوية. حظيت بتأييد كثير من الدراسات لها خصوصا في 


المجتمع الغربي [”7]. 


ولوضوح أزمة الهوية في الواقع مقارنة بغيرها من الأزمات المذكورة في تلك النظرية . 

ويما أن مكونات هذه الهوية هي معرفة الفرد لدوره 5 الحياة والمجتمع فإن السؤال 
الذي يطرح نفسه والذي تحاول هذه الدراسة الإجابة عنه هو هل أزمة الهوية حقيقة نائية 
تعود إلى طبيعة النمو الإنساني وبالتالي يتوقع وجودها لدى جميع ‏ أو على الأقل معظم - 
المراهقين في المجتمعات المختلفة؟ أم أن أزمة الحوية ما هي إلا ظاهرة ثقافية تظهر نتيجة 
لبعض الظروف المجتمعة والمعطيات الثقافية» وبالتاللي فهي وإن وجدت لدى المراهقين في 
المجتمع الغربي أو بعض المجتمعات الأخرى فهي لن توجد في مجتمعات أخرى . 


مشكلة البحسث 

تنحصر مشكلة هذا البحث في التعرف على وجود أو عدم وجود أزمة هوية لدى 
المراهقين السعوديين من ناحية» وإلى التعرف في حالة وجودها على نسبة وجودها في مرحلة 
المراهقة مقارنة بمرحلتي الطفولة. والرشد من ناحية, ومقارنة بين بداية المراهقة ونهايتها من 
ناحية أخرى . 

تى يف المصطلحات 

أزمة اهوية 

حالة تنسم بعدم معرفة الفرد ذاته بوضوح ‏ وينعكس ذلك على عدم معرفته نفسه في 
الوقت الحاضر أو ماذا سيكون في المستقبل .١1[‏ ص 14] وبالتالي فالشخص الذي 


أزمة ال هوية في المراهقة اام 


اتضحت لديه الهوية يكون قد كون أناطا نحو مهنة معينة ونحو معتقدات فكرية وأخلاقية 
محددة [1. ص 4 5]. والتعريف الإجرائي الذي يتبناه الباحث هنا هو أن الفرد يشخص 
في فئة عدم وضوح الهوية عند ورود جملة أو أكثر تدل على عدم تحديد اهوية في '' :بار 751 
(اختبار العشرين جملة) المستخدم في هذا البحث (انظر أدوات البحث) . 


المراهقة 

يعرف الباحث المراهقة بأنها المرحلة التي تبدأ بالبلوغ وتنتهي بتحقيق النضج الجمسي 
والانفعالي والاجتماعي . وبالرغم من أن تحديد المراهقة بعمر معين يعتبر غير دقيق لتعريف 
المراهقة فإن الباحث يعرف المراهقة إجرائيا بأنها المرحلة التي تكون بين 7٠١ - ١‏ سنة . 

أداة البحث 

استخدم الباحث (151) أوع1 العمرع 562 إأمع 1 العشر ين جملة والذي بدأ 
باستخدامه هدداكة [4] وهو يتكون من سؤال واحد يطلب من المفحوص الإجابة عنه 
بعشرين جملة مختلفة وهذا السؤال هو من أنا؟ ولذلك يطلق على هذا الاختبار أحيانا اختبار 
«من أنا؟» وهذا الاختبار وإن كان استخدم أول الأمر في مجال علم الاجتاع لقياس مدى 
وضوح الأدوار الاجتاعية إلا أنه استخدم بعد ذلك كثيرا ‏ ومازال يستخدم ‏ في مجال علم 
النفس لقياس جوانب مختلفة كتبين الأدوار الاجتماعية. مفهوم الذات, الهوية. . . إلخ . 


وقد يكون من الأمور التي جذبت الباحثين لهذا المقياس هو حرية المفحوص في التعبير 
عن نفسه وعدم تفييذه بعبارات محددة يضطر للاختيار من بينها . 


ولعل أصعب ما في هذا المقياس هو تحليل الإجابات حيث يتطلب معايير محددة كما 
يستغرق وقتا أطول مما تستغرقه الاستبانات المعتادة . وقد طلب الباحث من المفحوصين كتابة 
العمر في مربع في أعلى الصفحة . 


تحليل الإجابات 
تم تحليل الإجابات والحصول على الدرجات باتباع الخطوات التالية: 
-١‏ تم وضع التعريف الآتي لأزمة الهوية: هي عدم معرفة الشخص لذاته سواء من 


فض عمر بن عبدالرحمن المفدى 


حيث تكوين الشخص أو حاضره أو مستقبله , ويعبر عن ذلك بعبارات مثل «أنا من لا 
يدري من هو). «أنا من يبحث عن نفسه). «أنا من لا يدري من سيكون». «أنا المحتار». 
وأنا غير متأكد» . ٠‏ الخ . 


؟ - تم شرح المفهوم لثلاثة من المتخصصين في علم النفس* (اثنان يحملان 
الدكتوراه وطالب دراسات عليا). وقد تأكد الباحث من خلال مناقشة بعض الأمثلة من أن 
هذا المفهوم قد تم استيعابه» حيث سيقومون بتحليل إجابات أفراد العينة ‏ يطلق عليهم 
اسم المحكمين فيما بعد. 


*- قام الباحث بإعطاء كل محكم نسخة مصورة من جميع الإجابات ‏ مع استبعاد 
العمر لكل من هؤلاء المحكمين وطلب منهم كتابة عدد الحمل الى تدل على عدم وضوح 
الهوية في أسفل ورقة الإجابة. علا بأن المحكمين لم يعرفوا عن فروض الدراسة شيئا وقام 
كل منيم بتحليل الإجابات باستقلال عن المحكمين الآخرين. 


5- اعتبرت الدرجة هي مجموع عدد الجمل التي تعبر عن عدم وضوح في الهوية التي 
يقررها المحكم والدرجة النبائية هي متوسط الدرجات التي قدرها المحكمون وذلك لغرض 
تحليل التباين: كما اعتبر الشخص الذي اتفق اثنان من المحكمين على وجود عبارة أو أكثر 
تدل على عدم وضوح اطوية أنه يعاني من عدم وضوح الهوية . 


التحليل الإحصائي 
تم التحليل الإإحصائي بطريقتين : 
-١‏ تحليل التباين للدرجات بين المجموعات الأربع . 
؟"- تحليل كاي وذلك لتكرارات الأفراد الذين لديهم أزمة في ا هوية (عدم وضوح) 
في المجموعات الأربع . 
* يتقدم الباحث بالشكر لكل من عبدالرحمن الطريري ودخيل الدخيل الله وعبدالرحمن الصالح للمشاركة 
في تحليل الإجابات . 


أزمة الحوية في المراهقة وفف 


“'- معاملات الارتباط لحساب العلاقة بين المحكمين ولحساب ثبات الاختبار. 


ثبات الأداة 
يتفاوت ثبات هذه الأداة بناء على الدراسات السابقة من 05 إلى 57 , ٠‏ بناءً على 
الجانب المراد تحليله (ه. ص 5؟). وللتأكد من ثبات هذه الأداة لغرض هذه الدراسة فقد 
قام الباحث بإعادة تطبيق الأداة بعد مضي أسبوعين من التطبيق الأول. وقد أظهر معامل 
ارتباط بين التطبيقين قدره 5/, ٠‏ 


الارتباط بين المحكمين 
أظهرت التحليلات الإحصائية متوسط علاقة بين المحكمين قدرها لا5, ٠‏ وذلك 
بمقارنة عدد الجمل التي قدرها كل محكم لكل مفحوص. وارتفعت هذه العلاقة إلى 5/, ٠‏ 
عندما حسبت لمعرفة مدى اتفاق المحكمين على مدى وجود أو عدم وجود الأزمة لدى 
المفحوص ‏ بغض النظر عن عدد الجمل المقدرة أنها تعبر عن أزمة . 


عينة الدراسة 

اقتصرت عينة الدراسة على الذكور. وقد تم اختيار مدرستين ابتدائيتين ومدرستين 
متوسطتين ومدرستين ثانويتين. وذلك بالطريقة العشوائية من قائمة المدارس بالرياض . وإذا 
تبين وجود المدرستين في المرحلة نفسها في حي واحد يتم اختيار بديل آخر. وتم اخختيار 
فصلين دراسيين مختلفين من كل مدرسة في المرحلة الثانوية كأن يتم اختيار أحد الفصول في 
القسم العلمي والآخر من الأدبي. وكان العدد المطلوب هو 50٠‏ طالبا من كل مرحلة. وقد 
تم التطبيق على عدد أكبر من العينة المطلوبة وذلك لاستبعاد الأفراد الذين لا يدخلون في 
النطاق العمري لكل فئة . 


أما بالنسبة للأفراد بعد المراهقة. فقد تم اختيارهم من طلاب الجامعة من المقررات 
الإجبارية المشتركة بين طلبة الجامعة. وبالرغم من أن العدد الذي طبق عليه الآداة كان 
كبيراء إلا أن الأفراد الذين يدخلون ضمن النطاق العمري الذي حدده الباحث كان أقل 


ام عمر بن عبدال رحمن المفدى 


من المراحل السابقة وجدول رقم ١‏ يبين توزيع العينة الي خضعت إجاباتها للتحليل في هذه 
الدراسة وعددها الكلي 178 طالبًا . 


المدرسة الصف السسن العدد 
ابتدائية )١(‏ الخامسس ١١-١‏ وف 
ابتدائية (؟) الخامس ١١-١‏ 1" 
متوسطة )١(‏ الناائلث ١6-1:‏ ”> 
متوسطة )7١(‏ الثالنث ١٠6-14‏ 34> 
ثانوية(١)‏ الثاانئث ١9-18‏ 5" 
ثانوية (؟) الثالنث ١9-4‏ 33> 
الجامعة فكشرىق وفنا 


المججمموع 1 


الدراسات السابقة 

كا ذكر في مقدمة هذا البحث فإن مصطلح أزمة الموية يعود إلى نظرية اريكسون 
حول المراحل الثاني ححياة الإنسان والتي ظهرت في كتابه 5016 614 2114004© . وقد 
أشار في كتابات أخرى إلى أن هذه الفكرة - أي أزمة الهوية - كانت نتاجًا لخيرة شخصية 
مر بها اريكسون نفسه حيث كان يعاني في شبابه من أزمة الهموية تما اضطره للسفر والتنقل 
باحثا عن هويته. وقد حظيت هذه الفكرة باهتمام كبير من الباحثين ربا أكثر من أي مرحلة 
أخرى . والنظرة إلى أن مرحلة المراهقة مرحلة أزمة تتماشى مع النظرية التي قال بها هول في 
بداية هذا القرن من أن مرحلة المراهقة مرحلة عاصفة وأزمات . 


ويعتقد بعض الباحثين أن موضوع الطوية ذو أهمية كبرى من حيث إن معظم 
مشكلات المراهقة يمكن إرجاعها بشكل أو باخر إلى عدم أو تأخر تكوين الهوية لدى 
المراهق . ومن هذه الدراسات ما قام به م811 واخرون (5] حيث اتضح وجود العلاقة 


أزمة الهوية في المراهقة لضن 


بين عدم وضوح الهموية وجنوح الأحداث خصوصًا استخدام المخدرات. ويرى لاإعاونا2.3 
[17] بناء على دراسة تجريبية أن المراهقين الذين يعالجون نفسيًا بالمستشفى ويمرون بجماعة 
علاجية قبل خروجهم تستهدف وضوح الهوية لدى هؤلاء يكونون أقدر في التكيف لعلمية 
الانتقال من المستشفى إلى الحياة الخارجية. بل إن وجود مثل هذه الجماعة - والتي قام بها 
أفراد الخدمة الاجتاعية المدربون والتى كانت تلتقي بالمرضى أسبوعيًا - أدت إلى تقصير 
فترة العلاج . 


وقد كان هناك عديد من الدراسات التي أيدت وجود أزمة في الهوية في مرحلة المراهقة 
يمر مها كثير من المراهقين. ومن هذه الدراسات الدراسة التي قام بها واترمان واخرون [8]» 
حيث لاحظ زيادة نسبة الأفراد الذين يعانون من عدم وضوح اهوية في المراهقة أكثر من أي 
مرحلة أخرى . كما قام مارشيا [4» ص7/!] بدراسات عديدة منذ عام 1454م سواء منفردًا 
أو بالاشتراك مع آخرين. وقد أوضحت هذه الدراسات أن عدد الأفراد الذين لم تتضح 
لديهم الموية يتناقص تدريجيًا من المراهقة حتى نباية مرحلة الشباب . إلا أن مارشيا في 
دراسته الأخيرة حاول أن يصنف الأفراد على متغير آخر مرتبط بتكوين الطوية. وهو مدى 
مرور الفرد بأزمة شخصية عانى فيها الشخص من البحث عن هويته, وبالتالي خرج مارشيا 
بأربع فئات من الأفراد : 


١‏ - أفراد مروا بأزمة وانتهوا بتكوين هوية واضحة, وقد أطلق عليهم اسم محرزي 
الموية 5اءء زطناة لعلاءلطعة لإأتامء10 . 


١‏ - أفراد لم يمروا بأزمة ولكنهم تبنوا هوية غالبًا ما أخذوها (جاهزة) من آبائهم أو 
المحيطين مهم ء وقد أطلق على هؤلاء اسم أءءزطناد ءتناوماءع102 حيث رهنوا هوياتهم 
للآأخر ين. 


 *‏ أفراد مروا أو يمرون بأزمة ولكنهم لم يكونوا بعد هوية واضحة, وقد أطلق على 
ولاء ١‏ عع ز6نا5 220121601310133 و| التى يمكن أن تترجم - ترحمة غير حرفية - إلى 
فقولا + اسم 1 جم دير : 


الحضن عمر بن عبدالرحمن المفدى 


الباحثين عن هوية» لأن كلمة 70داذ:ه1701210 تعني تأجيل الدفع حتى إيفاء بعض الشروط. 
وقد ترجمها البعض [7. ص 9ه ؛ ] بمعنى تأجيل الهوية, إلا أن هذه الترحمة قد لا تعبر بدقة 
عن ما أرا اده الباحث بكلمة 93ناتزه22012140 . 


5 - أفراد لم يمروا بأزمة كا أنهم لم يكونوا هوية بعد. وقد أطلق على هؤلاء اسم تشعع 
ال هوية أو عدم وضوح الهوية «هأكدة كال تزاتأمعل1 . 


كما وجدت دراسات أخرى أن طلاب الكليات يمرون ب) يشبه أزمة الهوية عندما 
يلتحقون لأول مرة بالجامعة ويتركون أسرهم »]1١١[‏ وأن المهاجرين المكسيكيين المراهقين 
الذين يعيشون في الولايات المتحدة الأمريكية يعانون أكثر من الأمريكيين الأصليين من 
عدم وضوح الطوية .]١١[‏ 


وفي دراسة قام بها :م,113 ]١7[‏ تبين أن المراهقين المتبنين يعانون عدم وضوح الهوية 
أكثر من الأطفال الذين يعيشون بين والديهم . كما بينت دراسة أخرى ]١*[‏ أن المراهقين 
الصمٌّ يعانون مشكلات عدم وضوح الهوية أكثر من العاديين وأن هذه المعاناة تختلف 
باختلاف مشكلات السمع (صمم كامل؛ صعوبة السمعء . . . الخ). 


أما 240:25 فقد أوضحت دراسته أن المراهقين أبناء الطبقات العاملة مقارنة بأبناء 
الطبقة المنوسطة يميلون إلى أن يكونوا في حالتي إحراز الهوية أوتشعع الهوية (حسب تصنيف 
مارشيا سالف الذكر), بين| يقل أن يكونوا في حالة البحث عن هوية أو حالة رهن اللموية . 
وبالتالي فهم أقل الطبقات أخذًا لقيم والديهم دون مساءلة. والشيء المهم الذي تشير إليه 
هذه الدراسة هو أن الخبرة التي يمر بها المراهق خارج نطاق الأسرة لها أهمية في وضع الهوية 
لديه .]١54[‏ وهذا يعكس أثر الثقافة التي يعيش فيها الفرد على تكون الوية لديه وهذا ما 
أكذه وسح ]١6(‏ وتوقع زيادة في مشكلات الحوية في الثانينات نتيجة لزيادة تعقد 
الحياة وعدم وضوح الحد الفاصل بين الطفولة والرجولة. وقد بين أن الاهتىامات الشخصية 
ح التي بلا شك تتأثر بالثقافة المحيطة -- كان لها علاقة وثيقة بوضع الهوية» كما بينت ذلك 


أزمة المهوية في المراهقة خفن 


الدراسة التي أجراها مقصسط )هه ]١5[‏ على 88 طالنًا من طلاب الكلية مستخدما فيها 
الاستبانة والمقابلة . 


إن تأثير وضع الهوية بالمعطيات الثقافية وأساليب التنشئة هو ما دفع بعض الباحثين 
[7] إلى المطالبة بإعادة النظر في اعتبار اللهوية جزءًا من النمو النفسى للفرد والمناداة بدراسة 
العوامل البيولوجية والعوامل الثقافية التي تؤثر على تكون الهوية والجزء الأخبر أي معرفة تأثر 
الهوية بالثقافة هوما تحاول الدراسة الحالية استقصاءءه . وم يتبين للباحث وجود أ دراسة 
حول الهوية في المملكة العربية السعودية . 


فروض الدراسسة 
١‏ لا يوجد فرق ذودلالة إحصائية في وضوح الموية بين الأطفال. المراهقين, الشباب 
سواء بالدرجات أو بتكرارات الأفراد الذين شخصوا على أن لد.هم عدم وضوح في الهوية . 


؟ ‏ لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية في وضوح الهوية بين المراهقين في بداية المراهقة 


(سن )١54‏ واخر المراهقة (سن .»)١8‏ سواء بالدرجات أو بتكرارات الأفراد الذين شخصوا 
على أن لديهم عدم وضوح في الهوية . 


نتائج الدراسة 


أولاً : باستخدام الجمل التى تدل عدم وضوح الطوية كدرجته 
يوضح جدول رقم ؟ المتوسطات والانحرافات المعيارية لكل مجموعة من المجموعات 


وحيث أظهرت نتيجة تحليل التباين مستوى دلالة عال. فقد تم إجراء اختبار شيفي 
أ5ع1 ع1328 16م3411 للمقارنة بين المجموعات. ودلت نتائج هذا الاختبار على أن الفارق 
الوحيد ذا الدلالة الإحصائية عند مستوى ه٠,‏ كان بين المجموعة الثالثة (فئة ١4‏ سنة) 
وكل من المجموعات الأخرى . 


4م عمر بن عبدال رحن المفدى 


جدول رقم * . المتوسطات والانحرافات المعيارية للدرجات . 


العمر العدد المتوسط الانحراف المعياري 
١-١‏ .1 0ك ,١‏ 
٠6-1‏ 1 , غ, 
١9-1‏ 03 ل شيل 
فق وف ا, 1 
المجموع 1ك 1 , ٠‏ 


جدول رقم ". تحليل التباين للدرجة الكلية مع العمر. 


المصدر د.ج جموع المربعات متوسط المر بعات ف 
بين المجموعات و كرو *11١ ١١,١‏ 
فاغل التجموعنات 18 01 6 
الملجموع ١1‏ م١‏ 


م دال عند مستوى ٠,٠٠٠١‏ 


انيّا : باستخدام التكرارات للأفراد الذين اتفق محكمان على الأقل على أن لديهم عدم 
وضوح في الهوية 
كها ذكر في بداية الدراسة فإن المبرر لاستخدام هذا الأسلوب من التحليل هو 
الارتباط العالي بين المحكمين باستخدام هذا الأسلوب بالمقارنة باستخدام عدد الجمل. 
وهذا عائد لسهولة الاختلاف بين محكم واخر في الحكم على جملة معينة بأنها تدل على وضوح 
أو عدم وضوح في الهوية بعكس الحال في حال الاتفاق على أن إجابات شخص ما تدل على 
عدم وضوح في الطهوية . 


أزمة اهوية في المراهقة خض 


ويبين جدول رقم 4 تكرارات الأفراد الذين حكمت إجاباتهم على أنها تدل على عدم 
وضوح الهوية» ويدل العمود الثالث على الأفراد الذين اعتقد محكم واحد من الثلاثة على أن 
إجابتهم تدل على عدم وضوح في الهوية ولكن ل يتفق معه المحكىان الآخران. ويبين العمود 
الرابع الأفرا اد الذين اتفق محكمان من الثلاثة على أن إجاباتهم تدل على عدم وضوح في الهوية 
لكن لم يتفق معهم المحكم الثالث. أما العمود الخامس فيبين عدد الأفراد الذين اتفق 
المحكمون الثلاثة على أن إجاباتهم تدل على عدم وضوح الهوية. وقد اعتمد في إجراء 
التحليل على مجموع العمودين الرابع والخامس فقط. أي الأفراد الذين اتفق على الأقل 
اثنان من المحكمين على أن إجاباتهم تدل على عدم وضوح في الحوية وهوما يوضحه العمود 
السادس . ويتضمن العمود السابع نسبة أعداد هؤلاء الأفراد إلى حجم العينة في كل فئّة . 


جدول رقم 4 . تكرارات الأفراد الذين حكدت على إجاباتهم أنها تدل على وجود عدم وضوح في 


الهوية. 
عدد الأفراد الذين شخصوا 
العمر عدد من قبل محكم بانفاق محكمين باتفاق ثلاثة باتفاق محكمين أو أكثر 
العينة واحد فقط فقط حكمين عمود(؛ + ه) 
)0غ( 2( ف 5( )0( 02( ف 
١1-١‏ : 1 - 2 5 ب 
١٠-15‏ 10 0 0 5 "> 4 
1١59-1‏ وه 0 5 148 خخ 
شكرف يفنا 5 ب ١ ١‏ / 
المجموع 7ع 14 ع 3 "١‏ 1 


ظهرت قيمة كاي 777/81١‏ وهى قيمة عالية» وبا أن درجة الحرية هنا ٠‏ فإنه يتضح أن هذه 
القيمة دالة عند مستوى دلالة ١٠,٠٠٠١‏ ومن الملاحظ أنه حتى لو اعتمد التحليل على 


اا عمر بن عبدالرحمر: المفدى 


تكرارات الأعداد الذين اتفق المحكمون الثلاثة على أن إجاباتهم تدل على عدم وضوح في 
الهوية لكانت النتيجة متقاربة نظرًا لأن معظم الأنراد كانوا من اتفق عليهم الثلاثة . 


مناقشة النتائج 

يتضح من النتائج السابقة سواء بتحليل التباين أو كاي أن الفرض الأول لم يؤيد 
حيث أوضحت النتائج أن هناك فرثًا دالاً إحصائيا بين الفئات الأربع . وأن هذا الفرق لا 
يعود إلى اختلاف بين الفئات جميعًا وإنم| فقط بين الفئة الثالثة سن ١8‏ والفئات الأخرى. 
وهذه النتيجة تتفق جزئيًا مع نتائج الدراسات السابقة المذكورة في هذا البحث والتي 
أوضحت أن المراهقة تتسم أكثر من غيرها بعدم وضوح الهوية. إلا أن الأفراد من الفئة 
الرابعة الذين حكمت إجاباتهم على أنها تدل على عدم وضوح في الهوية تعتير قلياة (1/) 
بالمقارنة بالدراسات في المجتمعات الأخرى التي أظهرت نسبًا أعلى (76/ تقريبًا) 219 
ص 87/8]. ومن المعلوم أنه ينبغي أن نأخذ هذه المقارنة بشيء من الحذر نظرًا لاختلاف 
الباحثين وربها طريقة الدراسة أيضا. هذه النتيجة السابقة ربم| تعطي تأييدًا للرأي القائل 
بأن أزمة الهوية حقيقة نائية» إذ إنه بالرغم من الاختلاف الثقافي الكبير بين المجتمع 
السعودي والمجتمع الغربي» إلا أن هذه الأزمة كان لها وجود بين المراهقين في المجتمع 
السعودي . من ناحية أخرى فوجود الفارق الكبير في نسب الأفراد الذين لديهم عدم وضوح 
في المهوية بين المجتمعين قد يكون مؤْيدًا لأثر الثقافة على وجود الأزمة. والرأي الذي يرجحه 
الباحث هو أن من خصائص الراهقة وجود مثل هذه الأزمة؛ إلا أن الثقافة تلعب دور في 
إبرازها أو التغلب عليها. 


أما التشابه بين الفئة الأولى (الأطفال) والفئة الرابعة (الكبار). فهو بلا شك تشابه 
ظاهري مرده أن الكبار قد حققوا وضوح الهوية لديهم وبالتالي لم يظهر على إجاباتهم ما يدل 
على عكس ذلك. في حين أن الأطفال لم يبحثوا بعد في هوياتهم - نتيجة لعدم وصوهم 
للتفكير المجرد الذي يمكنهم من ذلك -- وبالتالي لم يظهر على إجاباتهم ما يدل على عدم 
وضوح الوية . وهذا يتمشى مع نتائج بعض الدراسات التي أوضحت أن إجابات الأطفال 
عن اختيار العشرين جملة 157 تتسم بالتعريف بالذات معتمدًا على الأوصاف الحسية 
بشكل واضح [6. ص59]. 


أزمة الهوية في المراهقة اعم 


أما في| يتعلق بالمقارنة بين بداية المراهقة فئة (54 ١‏ سنة) ونهاية المراهقة ١4(‏ سنة) فإن 
النتيجة لم تؤيد الفرض من ناحية» كا أنها لم تكن نتيجة متوقعة بالنسبة للإطار النظري 
لموضوع الحهوية في المراهقة. فالمفترض أنه في حالة وجود فرق بين بداية المراهقة ونهايتها في 
وضوح الهوية فإنه ينبغي أن يكون لصالح الفئة الأكبر سناء بعكس ما أظهرت هذه الدراسة 
والذي كان فرقا كبيراً جدًّا لافنا للانتباه. 


ويرى الباحث أنه يمكن تفسير هذه الظاهرة بواحد من تفسيرين : 


١‏ - أن فئة )١10-1١54(‏ تعتبر امتدادًا مرحلة الطفولة وبالتالي يتوقع عدم ظهور القدرة 
على التفكير المجرد والتِيى تعتبر مطلب لاستبصار الذات وبالتالي التفكير في الهوية [219 
ص 454]. ومن هنا فقد توحي هذه النتيجة بتأخر ظهور القدرة على التفكير المجرد بالمقارنة 
با هو معروف في أدبيات النمو المعرفي أنها تظهر في سن ١0-١7‏ سنة . 


؟ - أما التفسير الثاني المحتمل فهو أن المراهقين في بداية المراهقة يتسمون بالمسايرة 
لمعايير الكبار وتبني ارائهم بعكس وسط المراهقة واخرها والتي تتسم بالمخالفة والمساءلة 
للمعايير والآراء التي تصدر من الكبار. من هنا فإن وضوح المهوية التي أبدته إجابات الفئة 
من 16-14 إنها تعبر عن وضوح ظاهر فقط يعكس المحويات التي أخذها هؤلاء المراهقون 
جاهزة من الكبار وهو ما أسهاه مارشيا [9] رهن الهوية والذي تحدثنا عنه سابقا. 


ش الخلاصة والتوصيات 
والخلاصة التي تنتهي إليها هذه الدراسة هي أن المراهقة -- في السعودية -- تتسم 
بعدم وضوح هوية وأنها مرحلة البحث عن الحوية, إلا أن هذه الظاهرة تكون في آخر المراهقة 
وليس في أولها. وربما يستدعى ذلك دراسة تتبعية أو مستعرضة لمرحلة المراهقة فقط تبين 
السن التى يبدأ فيها المراهق التساؤل عن هويته. ا يستدعي ذلك القيام بدراسة للسئوات 
التي تل المراهقة والتي لم تغطها هذه الدراسة لمعرفة السن التي تتضح فيها الهوية . 


يقني عمر بن عبدالرحمن المفدى 


توصية أخرى تبدو واضحة أيضا وهي ضرورة القيام بتصنيف مارشيا على المراهقين 
السعوديين لمعرفة مدى انطباقه. خصوصا بعدما أظهرت هذه الدراسة أن المراهقين أو بعضا 
منهم على الأقل يمرون بعدم وضوح اطوية . 


هذه النتائج كانت على عينة من الذكورء وبالتالي فإن تعميمها على الإناث غير وارد. 
وهذا ما يستدعي أيضًا القيام بدراسة تمائلة على الإناث أو القيام بدراسة مقارنة بين الذكور 
والاناث في المراهقة في موضوع الهوية . 


إن عدم وضوح الهوية الذي كان جليًا في سن 19-18 يتطلب من المربين الاهتمام 
يهان سواء في ما يتعلق بالمنيج أو ما يقدم من برامج للطلاب في هذه السن» والتي ينبغي أن 
تساعد على أن يصل الشاب المراهق إلى الإجابة عن هويته في سهولة ووضوح . وهناك من 
الباحئين الغربيين من حاول وضع إرشادات لبعض ال مناهج الدراسية المتناسبة مع نمو الهوية 
في المراهقة ]7١[‏ . 


وأخيراً فإن الباحث يعترف بوجود القصور في هذه الدراسة وبمحدودية تعميم نتائجها 
نظرًا لقصور العينة على مدينة الرياض . وبالتالي فإن النتائج التي ظهرت من خلاها ليست 
نهائية وإن القيام بدراسات مشابهة من شأنه أن يعطي ثقة أكب ربا نحصل عليه من نتائج . 
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1 ألمعيلقط زه عوءاأهن) ,رو وامطعبروط إه انع تاجموء12 ,«مددع[ه:2 اارماكاكى ك4 
0 36101 ,1أل نكا ,«اأعم عستلا منهو3 ع كا 


-200 لإأقدء ,مععلاتطء) تمناومع أمعرع 6 أل نناه؟ 0غ لععع أ كتمتلم20 835 (أد5ع1 المعطاع ]53 نزأمع 1 ) 151 .اأعوعاقطة4 
ألعل5عمع120 عععط) لإ لععلياز عرعس 151 عطا نا ورعللكمة عغط1 .(كطايهلا ,كأمععوعة001ه عندا ,كتوععوا 
01 1ع انام عع2مع30 عط ,10 ععمقائية/ 01 ؤزكلإلهمة :كل0طاغعص مننا بز لع2192مج عدعند كالياوعة؟ ع1" .ؤاأؤلوهامطء لاوم 
دز مدعنا مطللا كاءء زطناك كه ععط تناك عط 101 عتقناود لطء لم2 , مأكد كال إانتمعل1 عأمعتلما طعتطبه كأمعتمع لهك 
كت ]فل اه كتمع أد برصع؟ لعنامطد ولوطاعمم وببط بزط وا [ناوع1 .وم نامجع عنام عطغ مز موأكب اتل بإاتامعل1 ومأتوط عط 0غ 
2201 لقط مبامعع ععوعءوء 3001 عندا عط1 .5منامعع ععطأه عغطا 2020 مبمعع ععوعءوعة2001 عنها عط معو سطاعط و5ععمء 
-لل0ع»؟1 .ل 015155 عرع لا دعق ناز لاعع لااع6 102)واعء021ء عط لله ,151 01 /إ)التطدتاع] .كاءء ز6ناد لعكبأ لال إاتأمعل1 

.أأعند كه لع5كناء5ال عوع ا طاعنوعوع؟ وعطاكية عه؟ كسمم هلماعم 


جلة جامعة ا ملك سعود, م5 العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص ه*""” _لاهلل (؟17١41١اها/‏ 15م ). 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية المفضلة لدى طلاب الجامعة السعوديين 


عبدالرحمن عبدالعزيز العبدان وسليهان على المعارك 
أستاذ مساعد, قسم اللغة الإنجليزية» كلية الآداب» جامعة ا ملك سعود . الرياض» ا مملكة 


العربية السعودية 


ملخص البحث. تحاول هذه الدراسة الإجابة عن السؤالين التاليين: ما هي أساليب التعلم الإدراكية 
الحسية المفضلة لدى طلاب اللتامعة السعوديين أثناء تعلمهم للغة الإنجليزية بوصفها لغة أجنبية؟ وهل 
يحدث تخصص أو جنس الطلاب فرقًا فيما بينهم في تفضيلهم لأسلوب معين من أساليب التعلم؟ 


وقد اشتملت الدراسة على ستة أساليب: السمعي . والبصري . والحركي ٠‏ واللمسى. والفردي - 
والجماعى . وللاجابة عن الأسئلة السابقة استخدمت الدراسة استبانة أعطيت ل 757 طالبًا وطالبة من 


تعلميء المفضلة . 
وقد توصلت الدراسة إلى أن الأفراد يفضلون أساليب متعددة في التعلم ولكن بدرجات متفاوتة » كما 


أظهرت الدراسة بأن جنس الطلاب وتخصصهم لا يحدث فرقًا فيا بينهم في تفضيلهم لأساليب التعلم 
المذكورة . 


يب 


مقدمه 
يختلف دارسو اللغة الأجنبية أو الثانية في بعض جوانب تعلمهم للغة ويمكن أن 
يُعى هذا الاختلاف إلى عوامل مختلفة منبا ‏ على سبيل المثال ‏ عامل السن. وبيئة 


يران 


افو عبد الرحمن عبد العزيز العبدان وسليران علي المعارك 


التعلم. والدافعية والاستعداد الطبيعي لتعلم اللغة. وكذلك أسلوب التعلم, وهو 
الأسلوب الذي يستخدمه الدارس أثناء تعلمه . 


ويقصد بالأسلوب هنا أنه سمة عامة في استراتيجيات التعلم أو سلوكه لدى الفرد؛ 
أي أن الأسلوب سمة ثابتة مهما تغير محتوى المادة المطلوب تعلمها. ويعرف كيفي ع]ء©1 
أساليب التعلم هذه بأنها «سمات معرفية» انفعالية فسيولوجية تعد مؤشرات ثابتة نسبيا لكيفية 
إدراك المتعلمين وتفاعلهم واستجاباتهم للبيئة التعليمية»[1١.‏ ص 4]. 


وسوف نحاول في هذا البحث المتواضع دراسة أساليب التعلم الإدراكية الحسية التي 
يفضلها الطلاب السعوديون خلال تعلمهم للغة الإنجليزية بوصفها لغة أجنبية في بداية 
دراستهم بالمرحلة الجامعية. وسنحاول بإيجاز فيا يلي استعراض أهم الدراسات التي بحثت 
أساليب التعلم. مع التركيز على الدراسات التي تناولت دارسي اللغة الإنجليزية باعتبارها 
لغة أجنبية أو ثانية . 


خلفية الدراسة 

اهتم الباحثون بدراسة أساليب التعلم المختلفة لدى الدارس في تعرفه على البيئة, 
وتعامله مع الحقائق أو المعلومات فكتب باحثون مثل وتكن. كذلك وتكن وآخرون عن 
أساليب التعلم المعرفية. ومنها أسلوب التعلم المستقل عن المجال 86ء50ءم1206 4اء8 مقابل 
أسلوب التعلم المعتمد على المجال 0606850686 8014 [7. "7]. والفرد الذي يستخدم 
أسلوب التعلم المعتمد على المجال لا يفصل جزئيات إدراكه الحسبي للمجال عن إدراكه لكل 
ذلك المجال بالاستعداد نفسه الذي يفعله الفرد الذي يستخدم أسلوب التعلم المستقل عن 
المجال حيث يتميز الأخير بإدراكه لأجزاء المجال في صورة منفصلة أو مستقلة عن الأرضية 
المنظمة. 


وهناك بالإضافة إلى ذلك أنواع أخرى من أساليب التعلم تدعى الأساليب الحسية 
الإدر أكية 5ع1لإ)5 ع8 مستمحدء1 أناام16م » وتقوم على اختلافات الدارسين قُِ استخدامهم 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية يضف 


لحاسة أو أكثر من حواسهم لفهم الخبرات التي يتعلمونها وتنظيمها وحفظها في أذهانهم . ومن 
هذه الأساليب: 

-١‏ أسلوب التعلم البصري 8 اذناة1 , وهو التعلم عن طريق القراءة 
ومشاهدة الصور. 

3 أسلوب التعلم السمعي كلتضكةع! لأتمأتلتنة ١‏ وهو التعلم عن طريق الاستماع 
إلى المحاضرات والأشرطة مثلا . 

*- أسلوب التعلم الحركي 8ه ناعطاوع ما , وهو التعلم بالممارسة والخيرة عن 
طريق المشاركة الكاملة في الموقف التعليمى . 

5 - أسلوب التعلم اللمسي 16آئظظ2 عاناءة) » وهو التعلم باستخدام اليد كصنع 
زاك مضت للاننان ارمق عرث ل لمن 


كما توضح الدراسات أنه بإمكان الطلاب التعرف بشكل صحيح على أساليب التعلم 
الإدراكية الحسية من خلال استبانات يطلب منهم تحديد أساليب تعلمهم المفضلة التي من 
هذا النوع [7.6.4».!]. فعلى سبيل المثال وجد دن 8دنا8 أن معظم الطلاب يستطيعون 
تحديد مواطن القوة في تعلمهم خصوصا عندما يكون هناك أسلوب مفضل أو مرفوض 
بشدة[48]. كما وجد فار 212 في دراسة قام بها على طلاب ما بعد المرحلة الثانوية في أمريكا 
أن هناك تطابقا بين أساليب التعلم المفضلة لدى الطلاب وجوانب تعلمهم القوية 
الحقيقية [9]. 


والمتتبع للدراسات الخاصة بأساليب التعلم الإدراكية الحسية المفضلة لدى دارسي 
اللغة الإنجليزية بوصفها لغة أجنبية يجد ندرة في البحوث المنشورة في هذا المجال. حيث 
ركزت معظم الدراسات التي تناولت أساليب تعلم اللغات الأجنبية على أساليب التعلم 
المعرفية 5ءالا5 2082111096 واستراتيجيات التعلم ونع عمنتددء1 » والعلاقة بين أساليب 
التعلم المعرفية والمتغيرات الانفعالية 7320165 ء30اءء34 , وأثر كل منهما في تحصيل الطلاب 
الدراسي [4: .]17011111١‏ 


يفن عبد الرحمن عبدالعزيز العبدان وسليمان علي المعارك 


ومن الدراسات النادرة التي عملت على أساليب التعلم الإدراكية الحسية المفضلة 
لدى دارسي اللغة الانجليزية بوصفها لغة ثانية هي الدراسة التي قامت بها جوي ريد 
0 نزول جامعة كولورادو في الولايات المتحدة الأمريكية. ولأهمية هذه الدراسة 
وعلاقتها بموضوع بحثنا فإننا نستعرض باختصار هذه الدراسة وأهم نتائجها[١١].‏ 


بحثت دراسة ريد أساليب التعلم الإدراكية الحسية المفضلة لدى دارسي اللغة 
الإنجليزية بوصفها لغة ثانية» وقد شملت هذه الدراسة أسلوب التعلم البصري. 
والسمعي . والحركي , واللمسي, والفردي, والجماعي . ووجدت الباحثة أن هناك اختلافا 
بين دارسي اللغة الإنجليزية في أساليب تعلمهم المفضلة باختلاف خلفيتهم اللغوية -مدا 
لسساممعءاءةط عودنع . كما أن هناك عوامل أخرى مهمة؛ مثل العمر. والجنس . وطبيعة 
الدراسة. ومستوى التعليم. تؤثر في اختلاف أساليب التعلم التى يفضلها الدارسون. 
وبالإضافة إلى ذلك أظهرت دراسة ريد أن أسلوبي التعلم اللمسي والحركي كانا أفضل 
أسلوبين للتعلم لدى أفراد الدراسة على اختلاف خلفياتهم اللغوية» كما بينت هذه الدراسة 
نفسها أنه بالإمكان أن تطرأ بعض التغيرات والإضافات على أساليب التعلم تبعا لتغيرات 
في البيئة أو الخبرة التعليمية. ىا أظهرت دراسة ريد أن الطلاب العرب يفضلون أساليب 


متعددة ف التعليم . 


مسوغات الدراسة 
١‏ - عدم وجود دراسات تتناول أساليب التعلم. وخصوصًا أساليب التعلم الحسية 
الإدراكية عن الطلبة العرب في البلاد العربية» عند تعلمهم للغة الإنجليزية بوصفها لغة 
أجنبية حسب ما اتضح لنا من خلال البحث في الدراسات السابقة الذي قمنا به. 


؟ - تعد هذه الدراسة الأولى في هذا المجال نظرًا لأنبا تناولت الطلبة العرب دارسى 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية وعم 
- تأمل أن يكون لهذه الدراسة مضامين تربوية 5م0ن0هحنامم: تسهم في تحسين 
مستوى تعليم اللغة الإنجليزية ف البلاد العربية الأخحرى بوجه عام وفي المملكة العربية 


؛ - تعريف القارىء والباحث العربي ببعض المفاهيم والدراسات التي أجريت على 
أساليب التعلم وتعريف المهتمين بهذا المجال بتلك الدراسات . 


هدف الدراسة 
بدف هذه الدراسة إلى محاولة الإجابة عن الأسئلة التالية : 


١‏ ماهي أساليب التعلم المفضلة؛ والأساليب غير المفضلة لدى أفراد الدراسة 
دارسى اللغة الإنجليزية بوصفها لغة أجنبية؟ 


؟ - هل يوجد فرق ذو دلالة إحصائية مهمة بين الذكور والإناث من أفراد الدراسة 


في تفضيلهم لأساليب تعلم معينة؟ 


الإنسانية من أفراد الدراسة من حيث تفضيلهم لأساليب تعلم معينة؟ 


4 - هل هناك فرق ذودلالة إحصائية مهمة بين أفراد الدراسة في تفضيلهم لأساليب 
تعلم معينة نتيجة لأثر اختيارهم للكليات أو الأقسام التي ينوون الالتحاق مها؟ 


حمهور الدراسة 
جمهور الدراسة هم الطلاب والطالبات الذين التحقوا حديثا بجامعة الملك سعود بعد 
الدراسة الثانوية» ويدرسون اللغة الإنجليزية فقط في مركز اللغات الأوروبية والترحمة عن 
طريق دورة مكثفة مدتها فصل دراسي واحد تتطلبها بعض الأقسام وكليات الجامعة. وبعد 
تام هذه الدورة بنجاح يتسنى لهؤلاء الطلاب بدء دراسة المقررات الأكاديمية . 
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عيئة الدراسة 
تكونت عينة الدراسة من مجموعات اختيرت عشوائيا من فرق الطلاب والطالبات في 
الدورة المكثفة المذكورة, كان عدد الأفراد النذين اشتركوا في الدراسة ١١‏ طالبا 
و7١‏ طالبة؛ وبذا يكون المجموع 7١‏ فرداء يمثلون جميع الكليات والأقسام الني 
تتطلب مثل هذه الدورة» ويوضح جدول رقم ١‏ عدد أفراد الدراسة» موزعين حسب 
الدورات المكثفة للأقسام والكليات, والتخصص العام لهم . 


جدول رقم ١‏ . عدد أفراد الدراسة موزعين حسب الدورات المكثفة للأقسام والكليات والتخصص 


العام . 
التخصص العام نوع الدورة عدد الأفراد 
علوم إنسانية ١‏ دورة كلية العلوم الإدارية ١؟‏ 
" -دورة قسم اللغة الإنجليزية فد 
علوم بحتة “ - دورة كلية العلوم إلى 
5 -دورة العلوم الطبية (وتضم كليات الطب. وطب 


الأسنان» والصيدلة, والعلوم الطبية المساعدة) 1 / 


حدود الدراسسة 

اقتصرت هذه الدراسة على : 

١‏ - أساليب التعلم الإدراكية الحسية فقط. 

"١‏ - مرحلة تعليمية معينة» حيث كان أفراد الدراسة من طلاب وطالبات في السنة 
الأولى من بداية تعليمهم الجامعي وم يبدأوا بعد دراستهم الأكاديمية . 

“ - عمر معين حيث تراوح عمر أفراد الدراسة بين 77-١14‏ سنة . 

- كفاية لغوية معينة» حيث شملت الدراسة الطلاب الملتحقين بدورات مكثفة 
للغة الإنجليزية. 

© الطلاب السعوديين فقط. والملتحقين بجامعة الملك سعود بالرياض. 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية 5غ 


أداة الدراسسة 
بعد الاطلاع على ست أدوات معروفة تستخدم للتعرف على أساليب التعلم وقع 
الاختيار على الأداة التي أعدتها ريد 8614 . نظرًا لأنها أحدث أداة من نوعهاء ولتعدد 
أساليب التعلم التي تحاول التعرف عليها؛ علاوة على أن هذه الأآداة تركز على أساليب 
التعلم الإدراكية الحسية وهي التي أردنا بحثها عندما فكرنا في إجراء هذه الدراسة [ه, لا 
اك قت هل."5ا!ل]. 


تتمثل أداة ريد في استبانة مكونة من ثلاثين فقرة تسأل كل حمس منهبا عن مدى 
تفضيل الأفراد المستجوبين لأسلوب معين من أساليب التعلم . اشتملت هذه الاستبانة على 
ستة أساليب تعلم: السمعي., البصري. اللمسي. الحركي. الجماعي , الفردي [انظر 
الملحق رقم .]١‏ 


وقد قمنا أولاً بترجمة الاستبانة إلى اللغة العربية ثم عرضناها على مجموعتين صغيرتين 
من جمهور الدراسة. وذلك للتأكد من «رضوح فقرات الاستبانة وتعلياتهاء ولتحاشي أية 
مشكلات قد تصادفنا عندما نطبق الاستبانة بشكل نبهائي . وفي ضوء ذلك أجرينا بعض 
التعديلات على أسلوب بعض الفقرات, ثم عرضنا الاستبانة في صيغتها النهائية على أحد 
أساتذة اللغة العربية بجامعة الملك سعود الذي أكد وضوح أسلوب الفقرات وسلامة لغتها . 


وللتأكد من صدق الاستبانة وثباتها في صيغتها العربية الجديدة قمنا بالخطوتين 
التاليتين : 


أولاً: استعملت طريقة التجزئة النصفية ماهط-:ذام: لأداة الدراسة حيث تبين أن 
معامل الثبات كان 8/, ٠‏ عند مستوى الدلالة ٠,١1‏ وأيضًا تم استخدام طريقة ألفا 
كرونباخ طءعقطهه »© تطماى حيث وجد أن معامل ألفا كان 8/ا, .٠‏ وهذا يدل على ثبات 
أداة الدراسة في صيغتها العربية وفي مجتمع الدراسة . 
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ثانيًا: استخدمت طريقة الاتساق الداخلى نومع أوزوهمء [66223ه1 للتأكد من صدق 
الاستبانة وقد ثبت لنا صدق الاستبانة حيث وجد ترابط ذو دلالة إحصائية مهمة عند 


مستوى الدلالة )٠,٠١(‏ بين كل فقرة والفقرات الأربع الأخريات لكل أسلوب من 
الأساليب التي وجدت في الاستبانة . 


وقد تم تطبيق الاستبانة في الفصل الثاني من العام الدراسبي 948/4١1589/1م.‏ 
الشائج وتحليلها 


عندما ننظر إلى جدول رقم 7 وبالتحديد إلى مجاميع مجموع النسب المئوية التكرارية 
للخانتين )١(‏ و(5) نجد أنها منخفضة جدًا بالنسبة إلى مجاميع الخانتين (*) و (4). مما 
يشير إلى عدم وجود أسلوب تعلم غير مفصل لدى أفراد الدراسة» بل كانت جميع الأساليب 
التي اشتمل عليها الاستفتاء مفضلة لديهم . وبالنظر أيضا إلى المتوسطات الحسابية لأساليب 
التعليم في جدول رقم ” نجد أن هذه الأساليب قد حصلت على مراتب متفاوتة من 


جدول رقم ؟ . المتوسطات الحسابية والنسب المئوية لإجابات جميع أفراد الدراسة . 


4+ * 5 ١ "+١ ٠ ١ الحسابي‎ 

السمعى حك ره كهرهة ؟اكره١ ١١#‏ 56# لالاا :ركلا 
الجماعى ,ع "مره كرا" ك5 لاريم ال لل 
اللمسى 4 لخر ”5 لكالا اثرة؟ مركا 
البصري 5٠ ١18‏ لرهر"7 ثلارة؟ ههره:؛ 8غ ر:؟ "كرا 
الحركى ١47‏ 4 #لارغع؟ ملا" 4422 ال للك 


الفردي 8" 6,١5‏ 58لا" '”كر"" ح"", 1:5 "١#"‏ ",ركع" 


)١(‏ > غيرموافق بشدة. (7) > غير موافق؛. (") - موافق, (4) > موافق بشدة. 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية دان 


التفضيل. وهكذا يمكن عمل قائمة بالأساليب المفضلة لدى الطلاب السعوديين فقد 
تصدر الأسلوب السمعي رأس قائمة التفضيل لديهم حيث أثبت اختبار «تء أن هناك فرقًا 
إحصائيًا مهما بين متوسط الأسلوب السمعي ومتوسط الأسلوب الجماعي (ت - 4,0 عند 
»),٠١‏ الذي كان متوسطه أقل من متوسط الأسلوب السمعي وأكبر من متوسطات أساليب 
التعلم الأخرى . وبذلك يكون الأسلوب السمعي أفضل أسلوب لدى الطلاب السعوديين 


في هذه الدراسة . 


أما المتوسطات الحسابية لأساليب التعلم الجماعي واللمسي والبصري فقد وجدت 
متقاربة» ويمكننا تصنيف هذه الأساليب الثلاثة في وسط قائمة التفضيل سابقة الذكرء نظرا 
لأن متوسطاتها الحسابية أقل بفارق إحصائي مهم من متوسط الأسلوب السمعي , كما ذكرنا 
آنفاء وأكبر من الأسلوب الفردي بفارق إحصائي مهم أيضاء حيث دل اختبار دت» على 
وجود هذا الفارق بين متوسط الأسلوب الفردي أقل المتوسطات كلها ومتوسط الأسلوب 
البصري الذي يعد أقل المتوسطات الثلاثة المشار إليها ات > 45 ,7 ., عند ٠”‏ ,)» وهكذا 
يكون الأسلوب الفردي من غير شك في ذيل قائمة تفضيل الطلاب السعوديين لأساليب 
التعلم . 


أما بالنسبة للأسلوب الحركي فإننا نلاحظ أن متوسطه الحسابي كان أقل من 
اللنوسطات الحسابية لأساليب التعلم اللمسي والجماعي والبصري» وأكبر من متوسط 
الأسلوب الفردي. لكن اختبار «ت» لم يكشف عن فرق ذي دلالة إحصائية مهمة بين 
متوسط أسلوب التعلم الحركي وبين كل من المتوسط الحسابي لأسلوب التعلم الفردي 
ومتوسط أسلوب التعلم البصري الذي كان أيضا أقل المتوسطات الثلاثة التي احتلت وسط 
قائمة التفضيل لأساليب التعلم عند الطلاب السعوديين», وهكذا يظل الأسلوب الحركي 
حالة شك يصعب البت في أمرها من حيث تصنيفه في وسط قائمة التفضيل سابقة الذكر أو 
ذيلها. 

عندما نتناول نتائج الاستفتاء في جدول رقم * من خلال متغير الجنس نجد أن 
مجاميع النسب المكوية التكرارية للخانتين )١(‏ و (؟) منخفضة في مقابل مجاميع النسب 
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جدول رقم * . المتوسطات الحسابية والنسب المئوية للاجابات حسب جتسن الأفراد. 


0 لضت 


الحركي 


الفردي 


555 


اسان 


١,5 
رها‎ 5*9 
١5, ”3* 
١6 
١5, ”3* 
١, 5ه‎ 
١5,6٠ 
١,” 
١ك‎ 
١.١0م‎ 
١,6 
١*4" 


النسب المئوية 

١‏ جم م 4 مجع 
ال ل شف لف 7 ل لاف 
ال لل المي ل يض ا ا 
54 5/55 لاما زدراه اه كارألا 
ل ل ا ل 
لان ال لين ال الك 
ره 7/15 روا رلوم لإلإرءم لاهروة 
/اهرك 54,١؟‏ كهرم؟ 45,41١‏ 054,ه؟ هغرألا 
"مره #يره؟ 56ر١"‏ 44,514 كتغل “روه 
مؤرلا لالا ع7 7/6" “45# كد١5‏ كورلا 
وم الرع؟ الءر 3 1517 الا غ؟ براك 
ال ل لي 110 يف كك 
مرك كدرلا؟ وأرع" "1 محر؟؟ ممرمةه 


ذ - ذكور - 1"١‏ فردّاء أ - إناث - 17 فردًا. 
١‏ - غير موافق بشدة. >" > غير موافق. " - موافق», 4 - موافق بشدة. 


المئوية التكرارية للخانتين (*) و (4)» مما يدل على عدم وجود أسلوب غير مفضل لدى كل 
من الجنسين من أفراد الدراسة؛ بل كانت جميع أساليب التعلم مفضلة لديهم. ولكن 
يلاحظ أن مجموع النسب المئوية للخانتين " + 4 لدى الإناث مرتفع أكثر منه لدى الذكور 
في الأساليب السمعي . والجماعي . واللمسي. ولكن بدون فرق ذي دلالة إحصائية مهمة 


بين الذكور والإناث بالنسبة لمتوسطات جميع تلك الأساليب. 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية ل 


جدول رقم ؛ . المتوسطات الحسابية والنسب المئوية لإجابات حسب تخصص الأفراد. 


الحسابي "+١ 0 ١‏ إل 5 * +4 
|1 كر ة١‏ «لارك ١5,6١‏ ١75ر"؟‏ ملارهع همحرا" ١لىركلا‏ 


5 4,5 4غ ؟١‏ ه",؟1 45,54 غك" ارام 
ا الا لأكرة1 كطره؟ ار فر ركلا 
١اؤر؛‏ ل" ارلا لال :7 ال 
١"ا,‏ ع١‏ 5كرلا هه,؟؟ ودر4" (أدرهم"” 5 كرد لأؤارهه 
4 كارك مركأ را ارم ترما كرا" 
هك "5# 155 1؟ اكد لارتع 1 وه 
١6,04‏ كعك لا21ر؟؟ احرخ؟ كك 4 ) لكر لمعرالا 
هلا “1# هاش 5/١4‏ بره" لار": 1#/,١؟‏ ١51رك1ة‏ 
١4 “٠‏ كلاه كام« رد لخر 4غ 5ن !عار له 
لاحر 1 كدرل "18,1 لقره" #"ردع فد,4”! 14,47 
١41“‏ اتر4 تر5؟ كرا" ١(درلائ 7١,7١‏ الارلاة 


الفر دي 


؟ عم © عم © عم © مم © مم »© م 
1 


س - علوم إنسانية - ١784‏ فردًا. 
ع - علوم بحتة - 14 فردًا. 
)١(‏ > غير موافق بشدة» (؟) - غير موافق. () > موافق» (5) - موافق بشدة. 


لا نجد في هذا الجدول رقم 4. كما هو الحال بالنسبة للجدولين السابقين ما يدل 
على أن للطلاب السعوديين في التخصصين العامين (العلوم البحتة والعلوم الإنسانية) 
أسلوبًا غير مفضل . ولكن كانت جميع الأساليب مفضلة لديهم نظرا لارتفاع مجموع النسب 
المئوية للخانتين ” و 4 في مقابل مجموع مجاميع هذه النسب للخانتين ١‏ و؟. 


وعندما ننظر إلى المتوسطات الحسابية في جدول رقم 54 من خلال متغير التتخصص 
العام لأفراد الدراسة نجد أن هناك تقاربًا شديدًا بين قيم هذه المتوسطات. ما يدل على وجود 


اين عبد الرحمن عبد العزيز العبدان وسليهان علي المعارك 


انجاه عام في تفضيل هؤلاء الطلاب لأساليب التعلم التي احتوى عليها الاستفتاء . ومن ثم 
لم يثبت اختبار «ت» وجود فرق ذي دلالة إحصائية مهمة بين أفراد الدراسة في التخصصين 
العلوم البحتة والعلوم الإنسانية» إلا أنه وجد فرق إحصائي مهم بينهها في الأسلوب السمعي 
(ت - ١,١55‏ عند 0٠0‏ ,0) لصالح طلاب القسم العلمي. وإن كان هذا الفرق يعد 
ضئيلاً جدّاء الأمر الذي يجعلنا لا نبتم به. وإن كان لابد من تعليل لهذا الفرق الإحصائي 
المهم فإن ذلك قد يُعزى إلى ميل لدى طلاب القسم العلمي لتفضيل الأسلوب الشفهي 
عندما كانوا في المرحلة الثانوية نتيجة ربا لصعوبة فهم الأسلوب العلمي المكتوب باللغة 
العربية أو لصعوبة فهم الأفكار العلمية وتفسيرها مما قد يتطلب أحيانا شرحًا شفهيًا من 
مدرس المادة العلمية . 


وعندما أجري تحليل التباين لمعرفة ما إذا كانت هناك فروق بين الطلاب في دورات 
اللغة الإنجليزية المكثفة الأربع لم يتضح وجود فرق ذي دلالة إحصائية مهمة في تفضيل أي 
من طلاب هذه الدورات لأسلوب معين من أساليب التعلم التي بحثت في الدراسة ؛ وهذا 
يدل على عدم وجود فرق بين أفراد الدراسة في تفضيلهم لأسلوب تعلم معين نتيجة 
لاختيارهم الكليات أو الأقسام التي ينوون الالتحاق بها. 


مناقشة نتائج الدراسة 

من الواضح أن نتائج هذه الدراسة تدل على أن الطلاب السعوديين يفضلون 
أساليب متعددة في تعلم اللغة الإنجليزية بوصفها لغة أجنبية نظرًا لأن جميع أساليب التعلم 
التي شملتها الدراسة كانت مفضلة لديهم ولم يكن هناك أسلوب واحد غير مفضل . وتتفق 
هذه النتائج مع النتائج التي توصلت إليها ريد في دراستها. حيث وجدت ريد أن الطلاب 
العرب يفضلون أساليب متعددة في التعلم ما عدا أسلوب التعلم الجماعي الذي وجدت 
أن جميع أفراد دراستها لا يفضلونه على اختلاف خلفياتهم اللغوية. وتعتقد ريد أن هذا 
التفضيل لأساليب متعددة في التعلم لدى الطلاب العرب قل يرجع سببه إلى تعدد 
جنسيات الطلاب العرب في الشريحة التي شملتها الدراسة؛ أو بسبب ميل الأفراد الذين 
ينتمون إلى خلفيات ثقافية معينة كالطلاب العرب والكوريين إلى الإجابة بالموافقة عن 
الاستفتاءات .11١[‏ ص47]. ولكن نظرًا لأن دراستنا قد تناولت جنسية واحدة من 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية ”> 


الطلاب العرب. فهذا يرجح أن الطلاب العرب عامة والسعوديين خاصة يفضلون 
أساليب متعددة في التعلم. وإن كنا لا ننفي مع ذلك الاحتمال الآخر. وهو أن الطلاب 
السعوديين, كالطلاب العرب, قد يميلون إلى الإجابة بالموافقة عن الاستفتاءات, مما أدى 
إلى الحصول على النتيجة السابقة» والتيى تدل على أن الطلاب السعوديين يفضلون أساليب 
متعددة قْ التعلم : 


أما بخصوص ما وجدته ريد ني دراستها من أن أسلوب التعلم الجماعي غير مفضل 
لدى الطلاب العرب». ومادلت عليه نتائج دراستنا من أن أسلوب التعلم الجماعي هو ثاني 
أسلوب مفضل لدى الطلاب السعوديين» فإننا نعتقد أنه لا يوجد فرق بين هذه النتيجة 
وتلك. فالطلاب العرب في دراسة ريد لا يفضلون أسلوب التعلم الجماعي نظرًا لأنهم قد 
يكونون في محاولة التكيف مع بيئة ثقافية وتعليمية في الولايات المتحدة قد لا تشجع على 
أسلوب التعلم الجماعي . والدليل على ذلك أن جميع الأفراد في دراسة ريد على اختلاف 
خلفياتهم اللغوية والثقافية لم يفضلوا أسلوب التعلم الجماعي . وبالمثل فإننا نعتقد أن 
تفضيل الطلاب السعوديين لأسلوب التعلم الجماعي في دراستنا جاء منسجًا مع ما هو 
معروف عن خلفيتهم الثقافية وطرق التدريس في المدارس السعودية التي تركز على أسلوب 
جماعي تقليدي في التدريس . 


وقد دلت الدراسات على أن هناك أثرا للبيئة الثقافية على أساليب التعلم التي 
يستخدمها الأفراد فمثلاً وجد كليك :61 أن هناك اختلافا بين أفراد المجتمعات الصناعية 
وغير الصناعية في استجابتهم إلى الموهمات (خداعات) البصرية كههأعدالة لهدهذ؟ [/107] كما 
وجد وتكن هذط]7/1 أن أنماط التفكير تختلف وفقا لاختلاف البيئة الثقافية [؟] . 


ويؤكد أثر البيئة الثقافية وطرائق التدريس في المدارس على الأسلوب الذي قد يفضله 
الطلاب في التعلم ما وصلت إليه دراستنا هذه من نتيجة تدل على أن الطلاب السعوديين 
يميلون إلى اختيار الأسلوب السمعي كأفضل أسلوب من أساليب التعلم المتعددة التي 
يفضلونها . 


نايا عبد الرحمن عبد العزيز العبدان وسليمان علي المعارك 


والمعروف عن المجتمعات العربية أنها تميل إلى الأسلوب الشفهي في تواصلها 
[1]» علاوة على أن طرائق التدريس في معظم المدارس العربية بها فيها المدارس السعودية 
تركز على الكلمة المسموعة عن طريق الإلقاء والمحاضرة. لذلك جاء تفضيل الطلاب 
السعوديين لأسلوبي التعلم السمعي والجماعي محاولة منهم للتكيف مع أسلوب الاتصال في 
ثقافة مجتمعهم وطرائق التدريس في مدارسهم . وهذا يدل على إمكانية حدوث تغييرات 
وإضافات في أساليب التعلم نتيجة لأثر العينة التعليمية ومجتمع الدارس وثقافته . 


وهناك دليل اخر قوي على ذلك. يتمثل فيما وجدته ريد في دراستها من أن التعليم 
الحركي جاء أفضل أسلوب للتعلم لدى الطلاب العرب. وقد يعكس هذا أن الطلاب 
العرب قد اكتشفوا أن التعلم بالخبرة والمارسة في بيئتهم الجديدة لتعلم اللغة الإنجليزية 
لغة ثانية في الولايات المتحدة, والتى تتيح لهم فرصة الانخراط الكامل في الخيرة التعليمية» 
تؤدي بهم إلى تعلم أفضل لهذه اللخة. ومن ثم عبروا عن ذلك عفني الخديد لهذا 
الأسلوب من التعلم. وهو أمر لم يكتشفه الطلاب في دراستناء نتيجة أيضا لأثر البيئة 
التعليمية المتمثلة في طرق التدريس التي تركز على الإلقاء. والاستماع. وتعلم قواعد اللغة 
ومفرداتهاء بدون إتاحة الفرصة للممارسة ما تعلموه من اللغة خخارج الفصل . 


١‏ كانت جميع أساليب التعلم التي اشتملت عليها الدراسة مفضلة لدى جميع أفراد 


الدراسة. وليس هناك أسلوب غير مفضل. مما يدل على أن هؤّلاء الأفراد يفضلون 
استخدام أساليب متعددة في التعلم . 


" - جاء تفضيل أفراد الدراسة هذه الأساليب من التعلم بدرجات متفاوتة » وقد كان 


في مقدمتها أسلويا التعلم السمعي والجماعي على التوالي. ونعتقد أن السبب في ذلك يرجع 
إلى أثر خلفية الطلاب الثقافية وطرائق التدريس المستخدمة في المدارس السعودية . 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية لحان 


* - لم يكن هناك تأثير لمتغيري الجنس أو التخصص الدرامي (العلمي والأدبي) في 
إحداث فرق في تفضيل أفراد الدراسة لأسلوب تعلم معين. 


5 - لم يكن هناك أثر لاختيار الطلاب للأقسام أو الكليات التي يودون الدراسة بها 


في تفضيلهم لأساليب التعلم . 


ه ‏ إمكانية حدوث تغييرات أو إضافات أشاليت التعلم نتيجة لأثر البيئة 
ا على : بر 
التعليمية والثقافية . 


المضامين كدمناهءنامص1 
وبناء على النتائج التي توصلنا إليها من أن الطلبة السعوديين من أفراد الدراسة 
يفضلون أساليب متعددة في التعلم فإنه يمكن التوصية باستخدام أساليب متعددة في 
تدريس اللغة الإنجليزية حتى يمكن استغلال جميع أساليب التعلم المفضلة لدى الطلاب 
السعوديين لتحسين مستوى تحصيلهم اللغوي. ويعتقد كثير من التربويين بأن تطابق 
أساليب التدريس 5ع1لا]5 8 مع أساليب التعلم يؤدي إلى تعلم أفضل [84١]وإن‏ 
كان هناك من يعتقد عكس ذلك .]7١[‏ 


ونرى أن استخدام أسلوب واحد من التعلم سوف يضيع الفرصة على الدارس في 
تعلم أشياء كثيرة» وسوف يؤدي بهم إلى محاولة التكيف مع هذا الأسلوب الوحيد ما قد 
يخلق التوتر لدى الطلاب. ويقلل من تحصيلهم اللغوي . وربما يستفيد من هذا الأسلوب 
الوحيد عددٌ محدودٌ من الطلاب ممن لديهم ميل شديد إلى استخدام هذا الأسلوب . ولعله 
من حسن الحظ أن الطلاب السعوديين, وفقا لنتائج هذه الدراسة» يفضلون أساليب 
متعددة في التعلم. ومن واجب المدرس في هذه الحالة أن ينوع من طرق تدريسه حتى 
تتوافق مع تعدد أساليب التعلم المفضلة لدى الطلاب». وفي الوقت نفسه يشجع طلابه على 
استتخدام أساليب متعددة في التعليم. ويوضح فوائد ذلك هم إذا ما اكتشف أن طلابه 


لان عبد الرحمن عبد العزيز العبدان وسلييان علي المعارك 


يفضلون استخدام أساليب تعلم حدودة. وعلى كلّ لابد أن يسبق هذا الأمر محاولة للتعرف 
على أساليب التعلم لدى الدارسين حتى يتسنى للمدرس تحسين مستوى تدريسه وزيادة 
التحصيل الدراسي لدى الطلاب. ونأمل أن يسهم بحثنا هذا ونتائجه في تنبيه المدرسين 
وواضعي المناهج إلى أهمية التعرف على أساليب التعلم المفضلة لدى الطلبة السعوديين وإلى 
نوعية هذه الأساليب. وبالتالي محاولة الاستفادة من ذلك في تحسين مستوى تدريس اللغة 
الإنجليزية وتعلمهاء وتوجيه الطلاب للاستفادة من أساليب التعلم المتعددة المتوافرة 
لديهم . 


أما من حيث ما دلت عليه نتائج الدراسة من تفضيل أفراد الدراسة لأسلوبي التعلم 
السمعي والجماعي بشكل أقوى من غيرهماء نتيجة لتأثير محتمل من البيئة وطرائق التدريس 
في المدارس السعودية. فإن ذلك يدعو إلى الاهتمام ببذين الأسلوبين بقدر لا يؤثر على 
أساليب الطلاب المفضلة الأخرى. وحتى يمكن خلق توازن بين ما يفضله الطلاب أفرادًا 
وما هو متبع في المجتمع الخارجي . حتى لا يكون هناك تناقض بين ما يؤمن به المجتمع من 
تراث اتصالي وقيم سلوكية وبين طرائق التدريس المستخدمة في الفصل, فمثلاً يمكن أن 
يتجسد هذا الاهتمام في التركيز على الحوار الشفهي وني استخدام أساليب التدريس 
المشجعة على المشاركة الجماعية بين أفراد الصف, ومن ثم يمكن استغلال تفضيل الطلاب 
هذين الأسلوبين الناتجين عن تأثير البيئة وطرائق التدريس المتبعة في المدارس في تحسين 
مستوى تحصيل الطلبة في اللغة. 


الخائقة والتوصيات 
نود الإشارة في نهاية هذا البحث إلى أن هذه الدراسة ليست نهائية وليست حاسمة . 
وينبغي إعادة إجرائها على عينات أكبر من الطلاب والطالبات للتأكد من نتائجها. كا أنه 
من الممكن بحث تأثير عوامل أخرى مهمة على أساليب التعلم؛ مثل مستوى التحصيل 
اللغوي. ومراحل التعليم المختلفة» والعمر بالنسبة لدارسي اللغة الإنجليزية, وبيئة 
الطالب التعليمية. كتعلم اللغة داخل بيئة الفصل أو خارجه. وكذلك بيئة الطالب 
السكنية (مدنية أو ريفية)» ومدى اتصال الطالب باللغة عير قنوات الاتصال المختلفة 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية >3١‏ 


ونوعهاء مثل الكتب والتلفزيون والإذاعة . كما أنه بإمكان المهتمين بهذا المجال إجراء المزيد 
من البحث بالنسبة لعلاقة أساليب التدريس بأساليب التعلم» ومدى تأثيرها على تحصيل 
الطللاب اللغوي :5 


وفي الختام نأمل أن يكون هذا البحث قد ساعد في إلقاء الضوء على أهمية التعرف 
على أساليب التعلم. وعلى أساليب التعلم المفضلة لدى الطلبة السعوديين» وأن يسهم في 
تحسين مستوى تدريس اللغة الإنجليزية وتعلمها في المملكة العربية السعودية بوجه خاص 
وني البلدان العربية بوجه عام . 
بسم الله الرحمن الرحيم 


امستمارة الطصلات 


ضع علامة (/1 ) في داخل المربع الذي يقع عليه اختيارك : 


الجنسية : سعودي ( ( غيرسعودي ( ١‏ ) 
الجنس بر ( أنقتى() ) 
: كلية العلوم ) ( 
: كلية الطب/ أو العلوم الطبية 0 ( 
: اللغة الإنجليزية ) ( 
رقم المجموعة 5 ل طرق وس نيه نه ا لمن فل وروت ونث 
عزيزي الطالب: 


يتعلم الناس بطرق مختلفة كثيرة . فمثلاً يتعلم بعض الناس بشكل رئيسي عن طريق المشاهدة أوعن 
طريق الاستماع . والبعض الآخر من الناس يفضّل أن يتعلم عن طريق الخبرة أو القيام بعمل شيء. وهناك 
أناس آخرون يتعلمون بشكل أفضل عندما يعملون بمفردهم. بينم| هناك من يفضل أن يتعلم مع مجموعة 


من الناس. 


عه عبد الرحمن عبد العزيز العبدان وسليهان علي المعارك 


الرجاء قراءة العبارات الموجودة ف هذه الإستبانة والاجابة عن كل واحدة منها بسرعة وبدون تردد 
من حيث انطباقها عل أساليب تعلمك للغة الإنجليزية. 


لما. هه 


-١‏ أفهم التعلييات بشكل أفضل في الصف عندما يقولها المدرس شفهيًا. 
١١‏ )أوافق بشدة  01١  ىقفاوأال) 0-1١  قفاوأ) 0-١‏ )لاأوافق بشدة 


؟ - أفضل أن أتعلم عن طريق القيام بعمل ما في الصف. 
١ (‏ )أوافق بشدة 0-١‏ )أوافقى 01١  قفاوأال) 01١‏ )لاأوافق بشدة 


*- أنجز عملا أكثر عندما أعمل مع الطلاب الآخرين. 
١‏ )أوافق بشدة 01١‏ )أوافق 01١‏ )لاأوافق 01١‏ )لا أوافق بشدة 


؛ - أتعلّمُ أكثر عندما أدرس مع مجموعة. 
( )وافق بشدة >0١‏ )وافق ١  قفاوأال) 0-1١‏ )لا أوافق بشدة 


أتعلم على أفضل وجه في الصف عندما أعمل مع الطلاب الآخرين . 
١(‏ )أوافق بشدة2 0-١‏ )وافق 01١‏ )لاأوافقك 01١‏ )لا أوافق بشدة 


١١‏ )وافق بشدة 0١  قفاوأال) 0-1١  ىقفاوأ) 6-١‏ )لا أوافق بشدة 


- عندما يخبرني أحد شفهيا كيف أقوم بعمل ما في الصف أتعلم بشكل أفضل . 
١‏ )أوافق بشدة 1١‏ )أوافق 2 1١‏ )لاأوافق 2 1١‏ )لا أوافق بشدة 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية وناو 


4- أتعلم بشكل أفضل عندما أقوم ببعض الأعمال في الصف . 
(| )أوافق بشدة 01١‏ )أوافق 01١‏ )لا أوافق 201١‏ الا أوافق بشدة 


4 - أتذكر الأشياء التي سمعتها في الصف أفضل من الأشياء التى قرأتها. 
١‏ )أوافق بشدة  ١‏ )أوافق 201١‏ )لاأوافقى 2 01١‏ )لاأوافق بشدة 


. عندما أقرأ تعلييات أتذكرها بشكل أفضل‎ -٠ 
)لا أوافق بشدة‎ 01١ 2 )لاأوافقى‎ 01١ )أوافق‎ 0-2١ أوافق بشدة‎ ) ) 


١‏ أتعلم أكثر عندما أصنع نموذبًا لشيء ما. 
( )أوافق بشدة 01١‏ )وافق 201١‏ )لاأوافق 2 01١‏ )الاأوافق بشدة 


. عندما أقرأ تعلييات أفهم بشكل أفضل‎ ١ 
)لاأوافق بشدة‎ 01١  قفاوأال)‎ 01١ )أوافق‎ 01١  ةدشب )وافق‎ ١١ 


. عندما أدرس بمفردي أتذكر الأشياء بشكل أفضل‎ -١ 
)لاأوافق بشدة‎ 0-1١  قفاوأال)‎ 0-2١ )وافق‎ ١ 2 )وافق بشدة‎ ١١ 


4 أتعلم أكثر عندما أصنع شيئًا للنشاط الصفي . 
١(‏ )أوافق بشدة 0-20١‏ )أوافقى 0-2١‏ )لاأوافق 0-2١‏ )لاأوافق بشدة 


6 أستمتع بالتعلم في الصف عندما أقوم بعمل تجربة . 
١(‏ )وافق بشدة  0-1١  قفاوأال) 0-١  قفاو) 0١‏ )لاأوافق بشدة 


15 أتعلم بشكل أفضل عندما يلقي المدرس محاضرة . 


١١‏ )أوافق بشدة  01١  قفاوأالا) 01١  قفاو) 0-١‏ الاأوافق بشدة 


. أتعلم بشكل أفضل عندما أعمل بمفردي‎ ١7 


9( )وافق بشدة  0-1١  هىقفاوأالا ١  قفاو) ١‏ الاأوافق بشدة 


هم عبد الرحمن عبد العزيز العبدان وسليمان علي المعارك 


أتعلم بشكل أفضل عندما أعمل رسومات وأنا أدرس . 


١  ىقفاوأال) 0-١  قفاو) ١  ةدشبقفاو) ١‏ الاأوافق بشدة 


أفهم الأشياء بشكل أفضل في الصف عندما أشارك بدور في تمثيلية بالدرس . 
(| )وافق بشدة  ١‏ )وافق 2 01١  قفاوأال) 0-١‏ )لاأوافق بشدة 


٠‏ أتعلم بشكل أفضل في الصف عندما أستمع إلى شخص آخر. 
(| )أوافق بشدة  01١  قفاوأ) ١‏ الاأوافق 01١‏ )لاأوافق بشدة 


. أستمتع بعمل الواجب المدرسي برفقة اثنين أو ثلاثة من زملاء الصف‎ '١ 
)لاأوافق بشدة‎ 20١ 2 )لاأوافق‎ 201١ 2 )أوافق‎ 1١ )أوافق بشدة‎ ١ 


عندما أقوم بصنع شيء في الصف أتذكر ما تعلمته بشكل أفضل . 
0-1١  ىقفاوأال) 0-1١  كقفاو) ١  ةدشبقفاوأ) ١١‏ الاأوافق بشدة 


١١‏ )أوافق بشدة  0-١  قفاوأال) 0-1١  قفاوأ) 0-١‏ )لاأوافق بشدة 


4 أتعلم بشكل أفضل عن طريق القراءة أكثر مما هو عن طريق الاستماع إلى شخص آخر. 
(| )أوافق بشدة 0-1١‏ )أوافق 01١‏ الاأوافق 01١‏ )لاأوافق بشدة 


6- أستمتع يصنع شيء للنشاط الصفي . 
١(‏ )أوافق بشدة  0-١  قفاوأال) 0-1١  قفاو) 0-2١‏ )لاأوافق بشدة 


6 أتعلم على أفضل وجه في الصف عندما أتمكن من الاشتراك في الأنشطة الصفية . 
١١‏ )أوافق بشدة  0-١  يىفاوأال) 0-1١  ىقفاوأ) 0-١‏ )لاأوافق بشدة 


17" - أتعلم بشكل أفضل في الصف عندما أعمل بمفردي . 


١(‏ )واف بشدة  01١  قفاوأ) ١‏ )لاأوافق 2 0-1١‏ )لاأوافق بشدة 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية حاناق 


- أفضل العمل في المشروعات أو الأنشطة الدراسية بمفردي . 
(| )أوافق بشدة  0-1١‏ )أوافق 01١  ىقفاوأال) 01١‏ )لا أوافق بشدة 


4 - أتعلم أكثر عن طريق قراءة الكتب الدراسية أكثر ما هو عن طريق الاستماع إلى المحاضرات . 
( )واف بشدة 01١‏ )أوافق 20١‏ /لاأوافق 2 201١‏ الا أوافق بشدة 


أفضل أن أعمل بمفردي . 
( )وافق بشدة 201١‏ )أوافق 2 20١‏ )لا أوافق 2 01١‏ )لا أوافق بشدة 


الممراجسع 


١[‏ ] -6< 10نه عالأده نوها :دعاترا3 وافانهعا 30042115 هل ".بسع امع 0 رح زعالزا5 عمتمموعة" .ألا .ل رعاععك] 
10ر8 اممطعد بإمقلهمعع5 أ0 ممتنواعودكة أهممننجك! :هلا ,مماوع 8 .عاععكا . /لا . ل .لء ,وومروعومعط ومنطامعو 
1979,1-7 ,ذلومك 

[؟ ] هآ .ممداعظ امعل سنك تعطعدع1 مألمة ععممسصسمممءط عتمعلهمع4 مأعابنك عب زمومت"' .هم .11 ,ملالا 
38-2 ,1976 رككة8-لإء1055[ :معواأعووءعط مود .لد اء عاعتكوء34 .5 .لع ,عمتمعدع.] مانا )اله لمآ 

[" ] -م1 لاعاط لمه ؛معلمعمعدا لاعط" .يده ./7ا .2 2030 لطأونامدء0000 .1 .نآ ,ع1هه84 .له .© ,اخ .11 ماعل الا 
بتع تهعىه 1 اهار انمع نالع “زه سسمزبرع]! *' .وصه هع نامآ أهده ندع بالط عتعط 1[ لمد دع )د ع الأزمع0) أمعلمعمعل 

47 )1977(, 1-64 

[؟ ] مع اءامعمعط وساطعهء 1 عونم م! رمإ«عاتء . أملمصهخ] .© لمق خطوصطااخ .1 ,عمتلعنظ .84.5 .ى ,راعتطو8 
1975 ,وعنوع0) معطعقء 1 عاع0ل نالا :كقكمد»>ا ,وغتطء)7/1ا .ابرع اجياماكمم] ءأبراى و1601 

(6 ا كلدمم ال2 نه /لا .كلتمصسقظ ,عكاء عاط ألم ل اعك! عأالا)3 ااا لوآ 5001005 1156 .ل اتعماعم.1 
0 ,غ16 2152آ] اممطءك 

[" ] -اللاها الإعصيرى معوعععإععط املاع معانطارطا بوابةاع يلمع 11:6 .ومع شط .0 200 ,هباجا .ل .ا ممنرا 
9 لمعاؤلاز5 ععلمظ اكقكممكا ‏ عممع 

[7 ] -ولا5 ععلطط تكقكمةعآ , ععوع لاق[ .لررملمرعن!0] ءأنزا3 ماوعا 7/16 .ع226 .ع .03 لهة ,قيطا .عا .]1 مصسدا 
.5 ,75ع] 


[8 ] 10-19 ,(1984) 23 ,معنعو27 موز ع7 ”.عمعع5 عط ]0 غ512 نعالأ5 عمتصسمدع.ة"' .1 رممسدا 


م عبد الرحمن عبد العزيز العبدان وسلييان علي المعارك 


[4 ] -8100! عمتصدعا علأععللط عرملا و'عم0 ومعناعمء اممتمدع] ما عموع رع قاط أددال لم1" .ل .8 سيوع 
1 ,لإلأووع نتنهنا عاامط اه , ممنهارعو5لئآ أهجماء20آ1 لعطوتاطناممنا **. اتاج 

23 ,عامانوصا مومناو مها “.هو ل وأناوعه ععقناع20.آ لمعع5 مأ دعاطومة/١‏ عبنتععء 58 '' .10 .1[ ,مبوور8 
231-33 ,(1974) 

]١1١[‏ ,(1987) 21 ,براءعابه0 18501 ”.كادعلن5 باذع غه ععمعوعأععط عالؤ5 ومتصدعنا ع5 .00 .ل ,لأعر 
.87-109 

]١>(‏ لسمعع؟ مزذدم اعوط لم50 لصة عن اندع 00 ,علاناعء41 8 '' ععوع مع 0 .1 300 ,لولإهصة1] .8 ,2 .0 روععلع يك 
214-26 ,(1976) 32 ,سءزبع]] مومناع هط تمعءل 40( «0 أل مدم') '*'. 100 أوسوع4 عع تناع د12 

]١*[‏ اله راكظ7 **.؟عهعوع.آ عع ةنومهآ لموءء5 0000 عط1"'' .معوع700 .خ لقة ,طعتلطمعط .354 ,لا رممستدام 
.58-5 ,(5)1975 

]١ 6[‏ :مموتطعنق8 ,للتلط لأعتلصتمما8 .عاامعهل! ءأنوى عمخانابوه) وبع فالالا كا«ومومرظ واراء ذاه وععط .5 .1 ,1انكز 
4 ,كععدع ع5 أمدم ل هع بالظ 112 

زه١ا]‏ لط ".كععمععع قلط لمسلتاطللمآ عهغ ومتطعوع1 لمج كعانز؟5 ومتدعدعآ أمعل اذ عمتودعددة'" .81 ,واتمدط 
-1978(,318) 61 ,مصعم 

[5١ا]‏ عانطتلاكهآ مأمقنو0 بمغومده1] .لمطعالة باممجووموط ع نر أءنعر] أميامء01© عترأكدعود4 .1ه اء ٠.‏ ,أمسكر 
.7 ,(مع جم ا4ا8!) مملغدع :80 مز و5101 101 

[/اا] -مماعهط لانط0 زه سعننعع8 صل ”ع الاععمويع2 امتب انا -ذوه0 هأ امعصرمماء لع18 عللكتمعم2"' .ل لعنات 
595-654 ,1975 ركوع]2 معقعلطن) 01 لإألورع نالونا :مومعنطك0 .عاتجمعه1! .([ .هلع .إعبوعوم] أمعام 

]١48[‏ ماعط عوط ممعوعنامم1] :رطوئزتاهومع) وآ مغس] (عأطهعه) لآ لقع ععأدمةء 1 أله عاهك] عط) ممااكعء ".ىق انلمك[ 
.0 ,لهقاعئ]1 رمتاطنانآ .ععوععع مم0 1671:8151 245 عط )ة لعامعوعوط رعمج2 *.00أأعناماكم] عمكنلا 

]١[‏ -1من0) :طاماء 37 راذالك140 بإعلاه ا عاطعه7 .ىل رعوهلناة .[! .010 لمة ,ومتدكده5 .11 .2 ,.8 اللا رعطروه 
1979 ,كعدوا زعمة2 :ملط0 ركناطلساو0 .دمع وعيورظ مجه كلمع 

]"٠١[‏ تعمدعدع! جم عأممطلجه لط 4 :كله :ءا أماروأاعياائ :ا 014 كعلننأام4 .امود .5 .12 له ,سآ بطعوطوم كت 


7 111136601 تعأع لا بد ل[ ,وردمزاعهم6 1:1 «رهم 


أساليب تعلم اللغة الإنجليزية يحان 


7اأوطع اللنا را 1ظ تلسسد5 و ععدععع]ء«2 ملاباذ وستدعدع.آ ع1 


511 ةناللة .3 ممتستهلن5 لسصة سقلطم 3.١:‏ سمحتسطداسلطمة 
لاا ةكرع نا فالا 4ناهى ع7 »! ,كال زه ععوء/أ0 ,انع تماجهمء دا اكتأعادط ,وروددعزهع ارعاكاوولقم 
:ه35 ,امبر 


0 22)15ع10اأ؟ لإأأذاع/الطنا ألن52 [ط81 263 عمتعلكة عنتقمصصهلاأرعنان 3 1ه 5اأنادء؟ عط 5اجممع2 لإلنلاد 5نط1 .أعهعاأوطم 
انامعع ,عناعطادعملا! ,عالتاعة) ,لهنكتل ,لإرمغللنة :ععمعمعقعمم (كآط) دعانز)د ومتدعوعا! لقننمععيعم عتعط) عندعزلما 
:1085 ذعنان عست110م؟ عط ععلاومة 0) لع لم لإلنند ع1 .لدنل ألما لمة 

7 ]أ "'2ؤ[ 01 5ز (5)5آظ طاعزط/لا - 

7عءمعرعاعرم كتلط مغ لعموع؟ صا ععوعمع لل زمه ععلهم «مزقطم عوعلامء لمح اعد لانه/ما - 


نع قاع زطناة عط1 .عءمعععقعرم دعانزاد عمتصعدع! عامغانص عنتقط ىمءء _زطناك أقط) لعسصطد ناليد عط لمسعمعع مآ 
عع لع طعاععم كعانز)ة ومتصصةع! متغط عومتمععمم ععمععع ل ال من علقم عومزهص لمة 


71 


أ خطع انآ عطا صزى 21 سعط 812 5ل22 جه ع0 نا ناخ 'وامعل10 5 0120 طغمذلا 
(أعوناوطكى طكتاوصط) وتعطعدء 1 تغط 1ه ععمعء معصءط لدة مم1أ 0211432 
204 لتل عتمم ممم مم ممم مل ممم مم لل .000000000 للأقتطفظءلة لندى طقطع 18 -الطة ستطوءط] 


ع1 01 /1)0ن) 0م522 عط[ هذ كارع مسطختصناظ عقتاضء دوع امصد]1 عه علب] ع1 
(أعةناوطه طكتاعم8) 


217 ل ا وا ا ات ا فوطاءعع5 لم :1:12 نلق 
لعن لنت 2 عه غع12 أدأمع 17م ماع اء12 حر زعم رععوء01لذ صأ 5أكرن) '()أأمعل1 
لص ععدعءدع01ل0م .10م مطللأتطت ؟ه نزلنا)5 212)11م 0022 2 ممع لمم معط 
(أع2تاأوطةهةْ طدتاعمطا) 5000 لله 

334 ممه مم ووم ممم مم ممم م ممم مم ممم ممم مم ممم ممم م 0000000000060 248/متصلة .ة عفد 


15م اودوع انزلا آطط أل 52 01 ععمعععء]ء:ط ع5)(/1 ومتمردوع.] ع1 
(أعدئوطهى طادتاعومط) 
3137 لمم 00000000000000 علأكهتاتول4 يخ ممستهانك لصة مدلطة .4 مقسطهعس0ط4 


(1412/1992 للش) طلهزنظ ,.عخ 1-357 .مم ,(1) .هنا عتدمماكا يت .ع3 .عنفظ .4 ١/01.‏ ..طولا 4ناه5 هاناكا .ل 


22015 


ععو2 


129 


17 


168 


234 


بناءآآ عط 01 لإرمعط 1 أعع 213 10 عدتل 17 معع ةق عملءأمتط 1 أهمدهط 01 لسع دع «نامدء 851 
1 )1115 عط 1 21100ع نل 8 زه عع»ة0011) عط )د لع [لمتمط مط5طلاما وأمء51010 
5020 طغذ/الا مملغداع 8 15 لمة 1409/1410 .11.ذ عدء لا عندريعل2عث عط ا أه0 
()عة)وطة طكتاعمط) وعاطممة/١ا‏ 

مبم بمب ممم ممم ممم م نوتم مما مم ةم ممت ممم وم ممم م من 0 6 000000000060000 أطومعلة54 .خة طلواانلطم 


مدع ل أتلصغلط ننوموعووو1© مز لعل أبنمع2 عم0] ]1ل مه0) أوعنصطءء 1 لمج طأالدء1[ 
(اعت عوطم طدتاومط ) اتد ديعا مزوام0طء5 عتاطونط 
مممرية ومو ةمرت نموم م وجي ةرت ء ةم ومن وام ووم م موق لمم ممم ل ةا ت نال مزلم مم 00600600 #عظقلء١لى‏ تلت طهجرو26 


عط مذ كالكاك مه )دعسل أمث لمح عولع 1 نتمم[ معء تاعط ومزاعدع؟] عامدع 01 
(ع52أوطكق طاوتاعمط) ووععمءط لممم ادع نل8 
بمم ممم ممم مم ممم ممم ممم ممم ممم م 606006066006006 066606666600000 00660... 4ع©)فلالشقطة لعسوطة طماه"! اعلطم 


نطف ' ١١5‏ طزل22-الذ أطف' '' 0:داذآ ماغخطع 110 لهوع.آ 1ه واأممطعد براروع 16 
(أعدتاوطة طوزتاعومط ) 5عع5001 تلجع8100 عا مصعم تلمع 12 له0211 ل :13م 
بمم تمنو ممما تم ماقم ةناتم رمقل مم اق ن نتمم ممم م مم م مم00 6 0.0.0.0100 144043 تن قظ«للك تلواأنقطة معلأمق سس 


2 35 1212م 01 5ل212ع.1آ 01 11108 ال مقاط عطا ما كرمغصط لام سدسم ) 
(أعةطذأقطه طادتاعصط) ع128ا328آ 


30 ,ناقة أناقطة 514052512 أعكذوج اذ ,أألىخ لاععكود لا 3113231120 
ممم ممم ممم نما ث ممم ممم ممم ممم ممم م ةا رلوم ومن 0م م 0000000000000 ©8© "(الهجاعة3 لفقسطة لقسطاة 


-قاعغ1 115 20د نززمع112' اعم دز 10 عمال رمعع م عمتعامتط 1 [أهمرهط 01 أرع جرع ع بادوء ازا 
0220121 معطلالا دبع طعدع 1 أصعل نكاد عط زه وعلط 2 تمد /ا عورهك طغابا ممرتطوده1] 
عط 1ه ل2داظط عط 21 ,لإالورعلازصلآ لبلهذ عصلكا ,ممناهع بالط أن ععء011) عط سره1]1 
(أعدعاوطمخ طوزاعوص8 ) 1409/1410 .17 شر عدء لا عزدرعل دعر عط 01 رعأوع 72ر5 1251[ 

فممم فقومو وموم ةتوت متام م تومت موف ملم وم م ممق مرا نت ممم مم 00006666 006006000600.. اقطومعلة380 .4 طعالدعلطم4م 


6 ع2 21 مم 1أوع نل 15 10111122610 مرعأاونزك معلا 01 أمعاعاط ع1 
(أع2تأقطهة طاكتاوصط) نإ113ن) 115:50 01 و[ممطءع5 
مدوم ممم مم امم اوم ممم لاوم اممو ممم مم رمم ممم مم م 06660606006066 0060600066.... أقققطع-لقة علوعقطن84 طعاوك 


1010121 80210 © 


(/ع 1ط -مخ- 7م فل ط) طن ط0- لام .1/1. ذم 
6 خم )17222 

2ط .لذ ط0مع1/1358 

220211 .1 زاهظ 

113101 -اذ .ذ 11013120110 

0011 لل . ذر 

11201 -لان .ذخ لع تتقط 1/10 

8 .1.1 صقط51133 

310 -1ثم .5 5220 


5010:135١ 800‏ دررمأؤ5أ'از0 
1107 0س انمأكة 101 علصصة/- الى .خذ 3720 ط1/10 
لإطوع[هط 81-50 .205 تمسق ط310 
!-اى .01 171/26 انلام 
طوغهالة .151.11 1151212 
اك ا 


/إ6ز15 هنآ 5200 عمتكا (1412 .11.م) 1992© 

اننيد لمعنه ز عط كه أمقم هلل للختو لونلا لندة ومتكا ذه لقصتنه1 عط 6غ لعمعوعع عق عخطوك |احم 
«لتااعها ,لقع تمقطعع ص عه عتمماععاء رومقعمم نزمج لإط جه لده؟ نإمق متلع)] أموكمدئ جه لععنل20مع عا 
لدعم ع نط الام طغتيا , لمرعؤولزد أولاء أساع؟ 01 ع5]0128 لإلئة 3ألا ره رعهأل5مءع؟ رع لمالاممء010ظام عم 
كع نط -دذ-رمغتلظ عطا مره مملو 


1 ووع]2 /[إ)زو1ع00191] 521010 عمكل 5 


(1412/1992 .13.ة) طله5ن1 ,.عة 1-357 .مم ,(1).لن!)5 عتتسصوادا عت .ك5 .عن0لآ ,4 .اول" .علدنا لسوك ومكف8 .ل 


01 أ نا0| 


/إأأواء نالا 52100 105)! 


١/016 4 


؟ 5016065 6003110113١‏ 
(1) 50165 1016قاوا 


2 ...ذل 
(1992) 


'تاأققء اقضنا لندك كدتكا ردعاعدةعطارا نإأكاويء كلدنا 
23 52101 , 11495 119:20 ,22480 غ80 .0.م2 


© ورموطانق :10 دعدزاعلأن © © 
لتانكععلاأولا لناد5 ومتكا 01 أدتوياول ع1 


عملا-مه مز لع5ماممع هط 0غ منج ع1 قط ما 5م00أهلأه أوعألولءو5 (3 
160ع5عم 56 10 ع3 6/68/0065 /2620018 .[ 90.,]7.ه ركاع عامقا 
5أعكاعةئط عمذا-مه ما) بعطالصنام ععمع2ع]6., :مره؟ ومابوروااه) عطا ما 
نمأ ,300/0 0300ل معنازو 3 لإا 60/ا0|ا0؟ 2016 اناك 3011015 ,([ ] 
عط أه ©1111 ,(ككاتهم ممأتوامييو ما) عاعامخج عط كه ع1ؤزا هط ,ؤ5اقأا 
ماوع آاطنام آه عقعلا ,)عطنرنام ,عنامي ,(ععم اع 0ص) أوعألملعم 
.65م 300 ,(وأ5عطامقعهم مأ) 
:6اممة»ع 
منة8 3 أ0 6651311005 :ودموج نول بمدععانا" .عا االامة»6 رككاءانا (7) 
.2-3 ,(1962) 62 .800 ,45 ,للاعاباع8 زول نالهك ".لانا 
عوط عمتا-مه مأ لعذماعرع عط 15 3/6 لاما عطأ1 مز كمو 1ج 1أج كامم8 
5 8006 .[16 .م ,8] ,.و.ع ,(5) 96م 156 ومألناعم] 5اعكا 
عدتا-مه ضأ) ,أعطاصيات ععمع ه61 :ومأزاوااه؟ قط عوناعما 10 هة 
معنأو 3 لاط لع لااواأ0؟ علمقتاناك5 3015045 ,( [ ] كأعاعق6 
-الأنام 01 6عقام ,(0!060ع00من) 1م60 ع5 أن ع1غ)1 ,ؤ5أة)ثادا تم/صة 
.موأأوعناطنم )0 عقعلا 300 ,ععطاذأاطنام ,ممناهه 
:ام حمهقءاع 
٠1631‏ 10 ك5عطعومعمممة و0116 0 .لأنله0 ,5عطعنج0 [8) 
.6 ,.عما ,الهتاععع نامعع6 :لإعومعل برع لاا ,15](ا0 0مميرفاومع 
لمأ لإأؤنا0ألا6/م 3 261610 10 ل وكن 5أ أا6ا قط ممم للقكأه ج مولاللا 
ع٠ط؛‏ علناعما ممق ععطتيام ع6]660860١‏ عنمدد عط©ا عذنا ,عمرععاع 
.615ا623 00-106 مأ (5)/©ط7انا0 06م 001366 اصصمة 
نأك .10 ,أ .مه :25 5م162 مأأها بمج عذ5ن 0غ عاطأكة دصقم ]50 15 1/ 
.00ت لعجاأعوع0 عابزاى هط صل ,ولط 
0 00016111 .6 
-لأ/ا0ىم 2067م عطأ 0 ,مطانج عط 1000 5016 3 5 5016 أمعامم م 
0 ماما ومأرؤاميقاكء وما 
ععقم5-كاأهط 3 ومنتكن لزط ع1 عط ما 163160ل0مأ 5 5016 أمعاممه م 
2610 0600160120165 .(... ©,ق 0053 ... ,.و.8) (6طلانا0 أمأمع65منا5 
/إة7) ععمق رماع لق .ناما عط ألم طوناهء16 لعععتطاحمنم برالوأامعيوع5 عط 
-من مأ) أعطلاياه م616:620 2 أن عدن لإط 0016 0001601 3 مز مهأأه هط 
ع5 مأ لعذنا عط 15 ع3 نعط بإولنا 53006 158 م1 ( [ ] 5أمكاعقءط عزنا 
-9 اا 70016 لمع ارمع 3ق كنزرهالن؟ ث/ا16 11 رز ممتكهأنه ععمعرعاع, ح ١)‏ .161 
-مهك 100أ18أأكه ععرع ع6 ج كهط 05016 أمعاممن لتهد ع5 )أ 350 ,رمملا 
0 لمكن ,عطثاناه موتأهاك قعوع 66 60 قط مقطا ,1أ متطكايس لمقماق) 
.66 ألعامم0 قط مأ لهكن تعطلانام 6166066 قط 5نورو|له؟ )18 16 
ليلا .615 3/216م56 من 6580160/م 06 10 3:86 00185 0001601 
0161 علا 165 2همه5 لطعنطب عمنا 0أله 5‏ جماه0 ل0مأمءم عط لذبن 
أمأ'652مناة 3608م211-5ط علمهة 158 وؤ5لا .)ا 1586 لر0) 50165 
عطا علععم/م هأ أناعا عط مأ (201)5 أمعأاومن عط لعمووأ55ج عقطالانات 
.)561 5016 601601 
اهنول عطا 10 لما أصطبة كمرهةأأ لمعهع 300 كأم أ ءكتامقم 156 .7 
5مأمام0 300 5ممونذناعمم 5'«وطاناة ع5 متقاممه ممتلوءتاطنام عن؟ 
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إأزوعء اندنآ لسوك عمتكا 


ك1 ةنطذنآ بر)نوعء علدنا 


يحلة جامعة ا ملك سعود . م4. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 59*-/ا/ه بالعر بية . الرياض (17١141اه‏ 147م) 


والدراسات الاسلامية(2) 


بامعة الملك سعود 
عمادة شؤون المكتبات 


يحلة جامعة الملك سعود دورية تنشرها عمادة شؤون المكتبات بجامعة 
الملك سعود. وهي تهدف إلى إناحة الفرصة للباحثين لنشر نتائج 
أبحائهم . تنظر هيئة التحرير من خلال هيئات التحرير الفرعية ‏ في 
نشر مواد في جميع فروع المعرفة . تقدم البحوث الاصلية ‏ التي م يسبق 
نشرها ‏ بالإنجليزية أو بالعربية؛ وفي حالة القبول يجب ألا تنشر المادة في 
أي دورية أخرى دون إذن كتاي من رئيس هيئة التحرير. 
تنقسم المواد التي تقبلها المجلة للنشر إلى الأنواع الآتية : 
١‏ بحث: ويشتمل على عمل الؤلف في مجال تخصصه , ويجب أن 
يحتوي على إضافة للمعرفة في ماله . 
؟- هقالة استعراضية : وتشتمل على عرض نقدي لبحوث سبق إجراؤها 
في محال معين أو أجريت في خلال فترة زمنية محددة . 
؟- بحث غتصر 
4 المنير (منتدى)  :‏ خطابات إلى المحرر. ‏ ملاحظات وردود  .‏ نتائج 
أولية . 
© نقد الكتب 


تعليهيات عامة 

-١‏ تقديم المواد: يقدم الأصل مطبوعا على الآلة الكاتبة ‏ ومعه 
نسختان ‏ على مسافتين وعلى وجه واحد من ورف مقاس لم 
(7251, 54 سم). ويجب أن ترقم الصفحات ترقيها متسلسلا 
با في ذلك الحداول والأشكال. تقدم الجداول والصور 
واللوحات وقائمة المراجم على صحفات مستقلة مع تحديد 
أماكن ظهورها في المتن. 

" - الملخصات: يرفق ملخصان بالعربية والإانجليزية للبحوث 
والمقالات الاستعراضية والبحوث المختصرة على ألا يزيد عدد 
كلمات كل منه) على ٠٠١‏ كلمة. 

"“- الجداول والمواد التوضيحية: يجب أن تكون الجداول 
والرسومات واللوحات مناسبة لمساحة الصف في صفحة المجلة 
١4١7,5(‏ سم). ويتم إعداد الأشكال بالحير الصينى 
الأسود على ورق كلك. ولا تقبل صور الأشكال عوضا عن 
الاأصول. كبا يجب أن تكون المخنطوط واضحة وحددة ومنتظمة 
في كثافة احبر ويتناسب سمكها مع حجم الرسم. ويراعى أن 
تكون الصور الظلية ‏ الملونة أو غير الملونة - مطبوعة على ورق 
لماع . 


4 - الاختصارات: يجب استخدام اختصارات عناوين الدوريات 
العلمية كا هو وارد في ء#ناهعك5 6ه أكنآ للءمللا عط1. 
5 تستخدم الاختصارات المقلنة دولير بدلا من كتابة 
الكلمات كاملة مثل: سمل هما م6 كم. سم ء ملء. بحم 
كجم. قء /... إلخ. 

المراجع: بصفة عامة يشار إلى المراجع بداخل المتن بالأرقام 
حسب أولوية ذكرها. تقدم المراجع جميعها تحت عنوان المراجع 
في نباية المادة بالطريقة المتبعة في أسلوب”2/1..8: 

)١‏ يشار إلى الدوريات في المتن بأرقام داخل أقواس مربعة على 
مستوى السطر. أما في قائمة المراجع فيدأ امرجم بذكر 


قواعد النشر ٠ه‏ 
محلة جامعة الملكث سعود 


رقمه داخل قوسين مربعين فاسم عائلة المؤلف ثم الأسماء 
الأولى أو اخغتصاراتها فعنوان البحث (بين علامتي 
تنصيص) فاسم الدورية (تحته خط) فرقم المجلد. فرقم 
العدد فسنة النشر (بين قوسين) ثم أرقام الصفحات. 
مثال: رزق. إبراهيم أحمد. «مصادر وأنماط الاتصال المعرفي 
الزراعي لزراع منطقة القصيم بالمملكة العربية 
السعودية. ٠‏ جلة كلية الزراعة. جامعة ا ملك سعود. 
مقاع؟ (لاحقامي 17-لالا. 
ب) يشار إلى الكتب في المتن داخل فوسين مربعين مع ذكر 
الصفحات. مثال ذلك [4. ص" .]١‏ 
أما في قائمة المراجع فيكتب رقم المرجع داخل قوسين مربعين 
متبوعا باسم عائلة المؤلف ثم الأسماء الأولى أو اخختصاراتها 
فعنوان الكتاب (تحته خط) فمكان النثشر ثم الناشر فسنة 
النشر. 
مثال: الخالدي. محمود عبدالحميد. قواعد نظام ا حكم في 

الإسلام . الكويت: دار البحوث العلمية. ٠1948م.‏ 
عندما ترد قٍِ المتن إشارة إلى مرجع سبق ذكره يستخدم رقم 
ا مرجع السابق ذكره (نفسه) مع ذكر أرقام الصفحات المعنية بين 
قوسين مر بعين على مستوى السطر. 

يجب مراعاة عدم استخدام الاخغتصارات مثل : 
تقفسةء المرجع السابق. .. إلخ . 

5 الحواشي: تستخدم لتزويد القارىء بمعلومات توضيحية . 
يشار إلى التعليق في المتن بأرقام مرتفعة عن السطر بدون 
أقواس . ترقم التعليقات متسلسلة داخل المتن ويمكن الإشارة 
إلى مرجع داخل الحاشية ‏ في حالة الضرورة ‏ عن طريق 
استخدام رقم المرجمع بين قوسين مربعين بنفس طريقة 
استخدامها في المتن. 

تقدم التعليقات على صفحات مستقلة علم) بأنها ستطبع 
أسفل الصفحات المعنية ويفصلها عن المتن خط . 

- تعبر المواد المقدمة للنشر بالمجلة عن آراء ونتائج مؤلفيها فقط . 

4- المستلات : يمنح المؤلف خمسين (00) مستلة مجانية . 

4 المراسلات: توجه جميع المراسلات إلى 
محلة جامعة الملك سعود (العلوم التربوية) 

ص.ب 3158 - الرياض ١١161١‏ 
المملكة العر بية السعودية 

. عدد مرات الصدور: نصف سنوية‎ ٠ 

سعر النسخة الواحدة: ٠‏ ريالاات سعودية. ه دولارات 
أمريكية (بها في ذلك المريد) . 

١7‏ الاشتتراك والتبادل: عادة شؤون المكتبات. جامعة الملك 
سعود. ص .ب 75548٠‏ الرياض 11446. المملكة العربية 
السعودية . 


امرجم 


جلة جامعة ا ملك سعود, م؛. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (؟). ص ص ؤه "امه بالعربية. الرياض (1415اه/ ؟1557م). 


جامعةالمللسعود 


المجلد الرابع 


العلوم التربوية 
والدراسات الإسلامية 0) 


١51١م‏ 
(؟119م) 


ا 

: مت |2 

أاليا.؟ . 5 

0 عيادة شؤون المكتبات ‏ جاممة الملك سعود 
ال ا سار ووو اوس لاف و1 


«وعهاد -- النائر: 
ص ىب 755440 الرياضص ١١448‏ المملكة المربية السعودية 


. عزت بن عبدالمجيد خطاب 
١‏ علي إبراهيم بذدوي 
. محمد بن عبدالرحمن الحيدر 
. عبداللطيف عبدالعزيز حماخم 
. شعبان طه إبراهيم طه 
. سعد بن عبدالعزيز الراشد 


المحررون 
. عبدالوهاب محمد النجار 
. مصطفى بن محمد عيسى فلاتة 
. عبدالرحمن بن سليان الطريري 


: 
أ. 
أ. 
. 
: 
أ 
ْ. 
. 


4١ ©‏ 1ه/7 144١م‏ جامعة ا ملك سعود 
ميم حفوق الطبع حفوظة . لا بسمح بإعادة طبع أي جزء من الجلة , أ ونسخه بأي شكل ويأي وسيلة سواء كانت إلكترونية أ والية ب] في 
ذلك التصوبر والتسجيل أو الإدخال في أي نظام حفظ أو استعادة معلومات بدون ا حصول عل موافقة كتابية من رئبس حرير ا مجلة . 


702 
د مطابع جامعة املك سعود 1417م 
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جلة جامعة ا ملك سعود. م1. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (؟). ص ص 9ه8-/ا88 بالعربية. الرياص (114115ه/؟2199). 


المحتويات 
الصفحة 
بيان أخطاء ا معجم ال مفهرس لألفاظ ا حديث النبوي 
شاكر ذيب فياض ين ماق 
المهارات الأساسية لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية ودور 00 الفنية فيها 
محمد عبدالمجيد فل ...8 ...220200446 مس 
الإمام الغزالي وموقفه من علم الكلام 
أحمد محمد أحمد جلي . : 5 
الحافظ أبو الفتح الأ بدي 0 
عبدالله مرحول السوالمة .. 50 ا ١‏ لك 
المرأة والبحث العلمي في التعليم الامش عن الراقه 5050 
دراسة استطلاعية 
هند بنت ماجد الخثيلة 1212 
الحاجة إلى تعريف عرب موحد لمفهوم تعليم الكبار 
نور الدين عبدالحواده 2... باتدت متمو نوا اسن وتسم الوب اده 
الحاجة إلى التكامل بين المؤسسات التربوية لتحقيق تطوير الكفاءات في المملكة العربية 
السعودية 
عبدالعزيز حمد الباتع .. 0 رضن 
آراء طلاب كلية التربية نحو برامج 500 دراسة استطلاعية 
عبدالعزيز حمد العقيل 0011 اا 


جلة جامعة ا ملك سعود . م4. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (1). ص ص وه" _لالا" (114115ه/1557م). 


بيان أخطاء ا معجم ا مفهرس لألفاظ ا حديث النبوي 
أستاذ ا حديث وعلومه ا مساعد, قسم الثقافة الإسلامية, كلية التربية» جامعة ا ملك سعود. 
الرياض. ال مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . يتطرق هذا البحث إلى بيان أهمية كتاب ا معجم ا مفهرس لألفاظ ا حديث النبوي في محال 
تخريج الأحاديث النبوية . لكنه على أهميته وقع في أخطاء. لعل منشأها طول المدة التي كتب فيها. وكثرة 
العاملين عليه مع اختلاف قدراتهم العلمية والعملية. 


ولا لوحظ - فيا كتب من دراسات حول المعجم - من بيان إيجابياته. والتجاوز عن سلبياته. أو 
ما لا يمكن اعتباره موفيا بالغرض. أو مبينا - بحق - لهذه السلبيات . ولما يمكن أن يعقب هذا العمل 
الضخم من أعمال ممائلة يجب ألا تقع في الأخطاء ذاتها. كان لابد من بيان أخطاء المعجم في هذا البحث 
الوجيز. 

ويمكن تقسيم هذه الأخطاء إلى ثمانية أقسام هي : النقص في الكلمات الأصول وعدم المنبجية في 
إسقاط بعض الكلمات ؛ وسقوط أحاديث بكاملها؛ وورود:ألفاظ في المعجم غير ألفاظ الأحاديث النبوية ؛ 
والمشقة في الإفادة من الإحالات ؛ والأخطاء اللغوية ؛ والجمع بين المقاطع المختلفة ؛ والتفريق بين المقاطع 
المتشاءهة ؛ وذكر مقاطع لاتدل على النصوص المطلوبة . 


تطرق البحث لكل هذه المجالاات. ذاكرًا بعض الإثباتات عليها على سبيل المثال لا الحصر أو 
الاستيعاب . 
إن الحمد لله نحمذه ونستعينه ونستغفره. ونعوذ بالله من شرور أنفسنا ومن سيئات أعمالناء 
من هده الله فلا مضل له. ومن يضلل فلا هادي له. وأشهد أن لا إله إلا الله وحده لا 


شريك له وأشهد أن محمدًا عبده ورسوله . وبعد. 


لان 


0 شاكر ذيب فياض 


هيد 
لا أظن أحدًا ينازع في القول بأن المعجم ا مفهرس لألفاظ ا حديث النبوي يعتبر من 
أهم الكتب التي يستفاد منها في مجال الدلالة على مواضع الأحاديث النبوية . ذلك أن الكتب 
المتقدمة - عمومًا - والتي يستفاد منها أيضا في محال تخريج الأحاديث النبوية» بنت 
مناهجها على نمط ذي فائدة محددة . فكتابا تحفة الأشراف و ذخائر ا مواريث. اعتمدا على 
معرفة الصحابي راوي الحديث. وكتابا ا جامع الصغير و ا جامع الكبير (قسم الأقوال منه) 
اعتمدا على معرفة بدايات الأحاديث. ففي حالة عدم معرفة اسم الصحابي أو بداية 
الحديث يصعب الوصول إلى الحديث المطلوب. أما الكتب التي يمكن الوصول إلى 
الأحاديث فيها عن طريق معرفة موضوعاتهاء فلا يمكن الاستفادة منهاء إذا لم يكن معنى 
الحديث واضحًا لدى الباحث. ثم إِنّ الحديث قد يتضمن أكثر من معنى » فيضعه المصنف 
في باب حسب أحد المعاني ولا يكرره في مواضع أخرى حسب المعاني الأخرى . كا أنه قد 
ينقدح معنى ما أو استنباط جديد في ذهن المصنف فيضعه حيث يرىء ولا يظهر هذا المعنى 
أو ذاك الاستنباط للمراجع . كل هذه الأمور وغيرها تجعل العثور على الحديث شاقفًا في بعض 
الأحيان. ' 


إلا أن طريقة المعجم المفهرس كانت رائدة في هذا المجال؛ ذلك أن معرفة أية لفظة. 
أو مقطع من أي حديث. يمكن أن تدل على مواضع وجوده بدقة . فهويذكر اسم الكتاب 
ورقم الباب أو رقم الحديث, أو يذكر رقم الجزء والصحيفة في المصادر الحديثية المعتمدة 
عنده. وهذه المصادر التي تعتبر أهم دواوين السنة النبوية عند المحدثين - تضيف أهمية 
جديدة كبيرة لكتاب ا معجم ال مفهرس . 


١‏ يمكن التوسع في معرفة مزايا ا معجم المفهرس, وكيفية استعماله. وكذا كتب التخريج والماخذ عليها 
بالنظر في كتابي أصول التخريج ]١[‏ و طرق تخريج ا حديث .]1١[‏ 


بيان أخطاء ا معجم ا مفهرس . . . لضن 


مشكلات واجهت المعجم 

غير أن ثْمَة صعابًا واجهت المشتغلين عليه. أدت إلى وجود بعض الثغرات في هذا 
العمل الرائد: 

ذلك أن ضخامة العمل في هذا المعجم تطلبت جهدًا كبيراً دؤوباء حيث امتدت 
أيدٍ كثيرة للمساعدة والمشاركة في هذا العمل . 

- كما تطلبت وقنا طويلاً امتد من حين نشوء فكرة ا معجم ا مفهرس سنة 1915م على 
يد المستشرق الهولندي .١‏ ج. فنسنك. إلى أن صدر الجزء الأول من المعجم سنة 19175 م2 
وإلى أن صدر الجزء السابع منه سنة 1479م 15 ص 78؟] والجزء الثامن (جزء الفهارس) 
سنة 1984م [4]. وهذا الوقت الطويل تلت ركه وتعاقب الأيدي الكثيرة ووراءها 
العقول المفكرة المتعددة, الأمر الذي انعكس سلبًا على العمل في المعجم . 


يتحدث ا.ج. فنسنك عن منهجه في استبعاد بعض الكلات الأصول من ال معجم 
ا مفهرس فيقول [7. ص ٠١9؟]:‏ «وغن عن البيان أن نؤكد على أن هذه القاعدة. لم يكن 
الالتزام مها على وتيرة واحدة. وبالدمط نفسه عند جميع الأعضاء. ذلك أن العنصر الشخصي 
لدى كل عضو من الأعضاء, كان - باستمرار - عامل فعالاً في إحداث التأثيرات 
المتباينة . بالإإضافة إلى ذلك. فإن هذه التأثيرات كانت تبرز أيضًا في التحرير النهائي لهذه 


ويؤكد ج . ب . منسنج . الذي أشرف على العمل في المعجم بعد وفاة فنسنك. هذه 
الفكرة بقوله [ء ص 7604]: «وغنيّ عن البيان أن أقرر أنه مع عمل ضخم كهذا الذي 
نعمل فيه. حيث تلعب وجهات النظر الشخصية دورًا كبيرا فيهما يتعلق باختيار الفقرات 
والإحالات . فلا شك أن مناهج عديدة تطرح نفسها في هذا المجال. » 


كما تطلب هذا العمل الضخم أيضاء كلفة مالية باهظة. اضطرت المشتغلين عليه 
إلى الاختصار, مما أدى إلى المزيد من السلبيات - ى) سنرى - عند الكلام عن النقص 
في الكتاب. يقول فنسنك [#. ص :]76١٠‏ «لقد كان من المحتم أن نقوم بعملية تقدير 
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تقريبى لحجم المعجم . لكى نتمكن من حساب النفقات اللازمة . وسرعان ما اقتنعت 
بضرورة القيام بعملية اختصار كبير للمواد التي جردها الأعضاء المساعدون في عناية ودقة . ») 


ولابد هنا من القول بأن الكلفة المالية الباهظة قد تبدو عذرًا وجيها ومقنعًا - إلى حد 


ما - لاختصار المعجم. إلا أنه لابد من تسجيل أن هذا الاختصار لم يكن هو العمل 
الأمثل والأفضل من الناحية العلمية البحتة . 


أهداف البحث 
١‏ إن الاختلال في المنبج » بتعاقب الأيدي ومن ورائها القدرات العلمية المتفاوتة. 
وأساليب الاختصار أدت كلها إلى وجود هفوات في المعجم. يمكن أن اعتبر إبرازها خدمة 
لهذا الكتاب. ومشاركة متواضعة في استكمال بنيته . 


"إن ا معجم المفهرس عمل فذّ رائد. يمكن أن تعقبه محاولات جريئة أخرى. 
فأرجو أن أنبه أي مشتغل في أي عمل جديد لتلافي أخطاء ا معجم ا مفهرس . 


* - كتب محمود الطحان [1» ص 894] وعبدالمهدي عبدالحادي [7. ص 44] 
ملاحظات عامة على الكتاب, لكنها -- في نظري -- ليست مستوعبة أو وافية بالغرض» 
خاصة إذا وازنا بين ما ذكراه من المؤاخذات على المعجم. وبين ما ذكراه من مؤاخذات على 
غيره من كتب التخريج . فكان لابد من هذه الدراسة المتواضعة, تبيانا للحق ونْصَفَةَ فيه . 


؛ - لقد ألحق بالمعجم المفهرس قوائمٌ في بيان الخطأ وصوابه. تتضمن الإشارة إلى 
نواقص في الكتاب . وهذه القوائم» إضافة إلى كونها غير مستوعبة لنقص الكتاب وأخطائه 


فأرجو أن تكون هذه الدراسة عونا لكل باحث وشدذا لكل مطالع ف الكتاب وناظر 
فيه. ولقد رأيت أن الماخذ على المعجم الفهرس - إذا ما استبعدنا الأخطاء الطباعية ل 
تنتظم في النقاط الثاني التالية وهي : 


أولا: النقص في الكلمات الأصول. وعدم المنهجية في إسقاط ما يسقط من كلمات 
يمكن لكل من يستخدم كتاب ال معجم ا مفهرس أن يلاحظ أن فيه نقصًا كبيراً ‏ 
يكاد يوجد في كل حديث من أحاديث الكتب التسعة التي اعتمدها. ذلك أنه يكتفي بذكر 
بعض كليمات الحديث ويهمل غيرها. وهذا النقص متعمد مقصود, والغرض فيه مراعاة 
النفقات المالية الباهظة للكتاب ىا تقدم في مقدمة البحثث. 


ويوضح ا.ج. . فنسنك منهج اختيار بعة بعض الكلات دون غيرها بقوله [”". 
ص :]590١‏ «إن تجارب السنوات الأولى في هذا العمل قد أوحت إل باقتفاء طريق وسط 
سمح لي بتسجيل كل المواد المصئفة - تقريبًا - وفي الوقت نفسه مكنني من تفادي الطول 
المفرط الذي قد يلحق بحجم الكتاب. وقد تمثلت هذه الطريقة في أن الكلمات المهمة ل 
أيّا كانت أهميتها هذه - عوملت معاملة الكلمات الأصول. مصحوبة بالفقرات المأخوذة 
من النصوص. أما الكلمات التي تتكرر في كثرة بالغة» أو الكلمات التي ليست لما أهمية 
متميزة» فقد سجلت فقط دون مصاحبة هذه الفقرات . وإذن فالكلات المستبعدة هى فقط 
الكلمات التي لا تتميز بأية أهمية بالنسبة لهذا المعجم . ويناء على ذلك فمن المستبعد ألا نجدّ 
مكانا في المعجم لكلمة تتمتع بأية أهمية مهما كان نوع هذه الأهمية.» 


وهذا صريح في أن الكلمات المستبعدة هي الكلات التي لا تتميز بأية أهمية وأنهاء 


ويؤكد ويتكام - وهو أحد المشاركين في تأليف الجزء الثامن من الكتاب (جزء 
الؤازس) خديوكن وجوه التشضن العتررق خحه الكتات ين آنه يضف« الكلاك الساقفطة 

بصفة أخرى. يقول ويتكام [ه. ص ز]: «إن مساعدي فنسنك قد أسقطوا من المعجم 
الكلمات الأكثر شيوعًا - حسب ارائهم - وأنه لو تم إنجاز الكتاب بدون إسقاط كلمة 
هنا أو جملة هناك, لأخذ الكتاب حجيًا أكبر بكثير مما هو عليه الآن. » 


ومهما كانت صفة الكلمات الساقطة. فيمكن تسجيل الملاحظات التالية على القولين 
المتقدمين : 
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١‏ إقرار فكرة الحذف في الكتاب. وأنه حذف لكثير من كللات وفقرات الأحاديث 
النبوية . 


؟ إن المعوّلٌ عليه في استعمال بعض الكلمات وإهمال البعض الآخر. هو أهمية تلك 
الكلمات - عند فنسنك - أو كثرة شيوعها - كم يراه ويتكام - وهما أمران خاضعان 
للرأي . ولا يمكن اعتباره عملا علميّا دقيقًا. إذ قد يكون بمقدورنا - أحيانًا -- أن نحكم 
أن هذه اللفظة أهمية ماء أو أنها أكثر شيوعا من غيرها. لكننا لن نتمكن من الحكم - في 
كل الأحيان - على كثير من الكلمات بأنها تفوق غيرها من حيث الأهمية والشيوع 
والاستعمال. ويمكن توضيح ذلك بمثالين: 


أحدهها: حديث أخرجه مسلم في صحيحه [5. مج؟. ص ٠١‏ ] ولفظة وما ين 
بيت ومنبري رَوْضَة مِنْ رياض الجنة .» وهو يتضمن عددًا من الكلمات. ولا أرى الحكم 
على إحداها بأنها أكثر شيوعًا » أو أقل أهمية من الباقيات إلا تح لا يسعفه دليل . والملاحظ 
هنا أن كلمة «الحَنْة» هي الكلمة الوحيدة التي استخدمها المعجم [ه. ص ]"١09‏ 0 
يستخدم أيا من الكلمات الأخرى. مع إمكانية أن تكون كلها أكثر أهمية وأقل شيوعًا من 
كلنه والحنة 1 1 


انيهها: حديث الدارمي [/ا مج7. ص 4 ]٠١‏ دعن عقبة بن عامر لهي قال : 
درت أختي أن تحجٌ لله ماشية غَبْرٌ محتَمرَة فذكرت ذلك لرسول. الله - ككل فقال:* م 
أَخْتَكَ فَلَْحْتَمنٍ ولتركبٌ» ولتصم ثلاثة أيام . » وعند النظر في المعجم نجده أخرج الحديث 

عند أربع كلمات فقط هي : نذرت؛ تحجٌ, لتركبُ» لتصمْ. وم يتعرض لأي من الكلمات 
الأخرى مع أن بعضها -- فيا يبدو - أكثر أهمية أو أقل شيوعًا من الكليات المستعملة 
وخاصة الكلمات : ماشية. مختمرة. أختي. أختك. مر. 


فإذن ليس هناك ضابط محدد ودقيق لتقدير الكلمات الأكثر أهمية وشيوتا . 
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 عقاولا إن وجود الحذف للكثير من الكلمات والفقرات, يفوت علينا - في‎ - ٠" 

معرفة الألفاظ الأكثر شيوعاء وهو أمر بحد ذاته بالغ الأهمية. كان من المفروض أن يُتوصل 
إليه من هذا العمل الضخم . 


4 - إن الحذف المذكور لا يتناسب مع عنوان الكتاب المتضمن احتواءه على جميع 
ألفاظ الأحاديث النبوية في الكتب التسعة. 


- سقط من معجم الأعلام والأسماء الجغرافية بعض الأسماء على سبيل الوهم 
والغلط. إذ المفروض أن يستوعب معجم الأعلام والأسماء الجغرافية جميع الأسماء . وتما ظهر 
لي سقوطه: 


الْنَلَمُس ‏ ورد ذكره في سنن أب داود [4. مج ص :]11١7‏ وفي مسند أحمد [4 
مج؛ء ص .]١18١‏ 


واسط ‏ ورد ذكرها في صحيح البخاري .٠١[‏ مجك ص /ا9١].‏ 

الجسّاسَّة ‏ ورد ذكرها في صحيح مسلم [5. مج؛. ص ١١؟1]..‏ 

الحجرٌ الأسود ‏ لم يورده في فهرس الأساء الجغرافية مع أنه عند كلمة «حَجَر» في 
ا معجم ا مفهرس [4. مج١.‏ ص 6؟4] أحاله على فهرس الأسماء ء الجغرافية - وهو المكان 


الصحيح - لكنه أورده عند كلمة «أسْوْده في المعجم ذاته [6 »2 مج *. ص .]٠١‏ 


مرحب اليهودي - ورد ذكره في صحيح مسلم [5. مج"ا. ص ص 2.١55٠‏ 
١‏ ]. 


ثانيا: أحاديث لم تذكر في المعجم 
وقد ظهر لي أن أحاديث لم تذكر في المعجم المفهرس عند أي كلمة من كلماتها الكثيرة : 
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0 0 5 و لشم ع ا 0 
شر ع رس نه الا ل ند عمق ندا عن 


ومنبا الحديث الذي اخرخ ةوسا 11 مج . ص ٠ ١4‏ أنَّ رسولَ الله يل قال : 
إذا قال الرجلٌ : هَلَكَ الناس» َهْو أَهْلَكَهُمْ . 


ومنبا حديث الترمذي ».1١1[‏ 5 ص 1٠١‏ أن رسولٌ الله يكل قال: ما من 
حافظين رَفَعا إلى الله ما حَفِظا مِنْ ليل أو نما فيْجِدُ الله في أؤل. الصّحيفَة وفي آخر 
الصّحيفة خاراء إلا قال الله تعالى : أشْهِدُكم أن قد عَفْرْتُ لِعبْدِي ما بن طَرَقّ الصَّحيفَة. 


ومنبا الحديث الذي أخرجه الام أحمد رق مح ص 07 وافظة : سَئْل أنس 
عن صلاة النبي كه بالَليْل فقال لاك شقان لسر ا اا 


ونيا خديته 4 مج ص 56"] ولفظه : أن جابر بن عبدالله سئل : كيف كان 
رسول الله يلِ يَصْنَمُ بالخمس؛ قال: كان يَحْمِلُ الرّجُلَ منْهُ في سبيل الله ثم الرجلٌ ثم 
الرجل . 


الثا: ورود ألفاظ في المعجم غير ألفاظ الحديث النبوي 


يظهر من تسمية ا معجم المفهرس لألفاظ ا حديث النبوي: أنه يقتصر على ذكر ألفاظ 
الأحاديث النبوية لا غير" لكن يلاحظ أن ألفاظا وردت في المعجم, لا علاقة لها بالحديث 
النبوي » ووضعت فيه على قدم المساواة مع ألفاظ الأحاديث النبوية» دونها تمييز أو بيان . 


؟ في صحيفة التنبيهات في أول الجزء السابع من المعجم استثنى صحيح مسلم من ذلك. حيث ذكر أنه 
لم يؤخذ من صحيح مسلم ما كان إسنادا فقط . 


بيان أخطاء المعجم ا مفهرس. . . ينض 
وفي هذا معارضة لظاهر تسمية المعجم . ومعارضة أيضا لمنبج الاختصار المتقدم عند 


فنسنك وغيره كما أشار ويتكام . إذ الأولى أن يكون الحذف لهذه الكلمات لا لغيرها من ألفاظ 
الأحاديث . 


ومن ذلك أنه أورد ف المعجم عند كلمة «(سنلك)» [5؟» مج 27 ص 4 ] المقاطع 
التالية : 

- (ولوة قرىء هذا الإسناذ على مجنونٍ لبرىة) . 

:ما أعرفٌ إسنادا اطول هن هذا : 

(ما أعلم أحدا تابع اللَيْتَ على هذا الإسناد) . 
فالمقطع الأول قول لأبي الصلت عبدالسلام بن صالح. أحد رواة الإسناد عند ابن ماجة 
[١؛‏ مج١اء‏ ص 15] والمقطعان الثاني والثالث قولان للنسائي ذاته .١54[‏ مج؟. 
ص 1# ؛ مجلا ص 85]. 


ومنه إيراده في المعجم عند كلمة «تُوب» [4» مج ا ص ]#١١‏ المقطع (لم يرم عَلَيّه 
شيْءٌ من من القّياب), وهو قول للترمذي .١77‏ مج“ ص 7197]. 


ومنه ما أورده فى في المعجم عند كلمة «طرّق» [2.4 مجلا. ص 04] وهو المقطع 
(الطرّق: الْرّجِنٌ والعياقة : الخطً) وهو قول لأبي داود يشرح به الحديث [28. مج؛. 
ص .]١١‏ 


ومنه ما ورد في المعجم عند كلمة «رشوَة» [؟» مج235 ص ١١5؟]‏ وهو المقطع 
(وحُلُوانُ الكاهن رشْوَنُ وما يُعْطى على أن يَتَكَهنَ) ) . وهوقول للإمام مالك .1١[‏ مج؟. 
ص 1617"]. 


ومنه أيضا ما ورد في المعجم عند كلمة «زنى» [4. مج؟. ص 48"] وهو المقطع 
( يعي بمهر البَغي ما خلا المرأة على الزنا) وهو قول للإمام مالك أيضا [5» مج 37 
ص 58"]. وغير ذلك كثير. 
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رابعا: المسقة في الإفادة من الإحالات في المعجم 
ترد الإحالات في المعجم على صورتين : 


الأولى: أن تحال كلمة على كلمات أخرى أكثر أهمية. وكل كلمة من الكلمات 
الأخرى يندرج تحتها عدد من المقاطع . وعند النظر في هذه المقاطع نجد الكلمة المحالة : 

ا 0 
«بشقاء». تشكو إليه. الصور. . 

57 ض 17] نجد مقاطع كثيرة منها المقطع 
الذي يحتوي على كلمة صنع أو مشتقاتهاء وهو قوله (إن الله لا يَضْنَمُ بشقاءِ أتك شيا 6( 

- وعند امار ل كلم «تشكوا [54 2 مج "ء ص ]١59‏ نجده يذكر المقطع (تشكو 
إليها الذي صَنَمٌ بها رَسُولٌ الله وغر عتري عل الكلمة المحالة . 

وكذا عند النظر في كلمة «الصوّره [4 . مج “ء ص 478 ] نجده يذكر المقطع (وأن 
مَنْ صَنَعَ الصَورَة يُعَذَّبُ يوم القيامة .) وهو أيضا يحتوي على الكلمة المحالة . 


وما من شك في أن هذه الإحالات تقصر من مساحة الكتاب وتقلل حجمه وتختصره . 
لكن تنشأ عنها المشقة البالغة في البحث. وزيادة الوقت المستغرق فيه. خاصة إذا كانت 
الكلمات المحال عليها كثيرة» وإذا كانت مقاطع تلك الكلمات كثيرة أيضًا. 


ويلاحظ ذلك في مواضع كثيرة أذكر منها على سبيل المثال كلمة «شّهد» [4. مج" 
ص ]١86‏ حيث ذكر مقاطعها وأحاها على لالا كلمة أخرى منها: «زنى,. كذب» 
استشهد . . 


وذكر عند كلمة «زنى» "الا مقطعا [5؛ مج7. ص 7158]. 
وعند كلمة «وكذب؛ 84 مقطعا [5. مجه. ص 018]. 
وعند كلمة «استشهد» 4" مقطعا [54. مج *. ص .]1١590‏ 
فعلى الباحث إذن أن ينظر في لالا كلمة يندرج تحتها مثل هذه الأرقام من المقاطع حتى يجد 


بغيته . 


بيان أخطاء ا معجم ا مفهرس . . . حضن 


وكذا يمكن أن يلاحظ هذا في كلمة «النساء» [4. مج5. ص ”4# ] حيث أحاهها 
على ١١١‏ كلمة أخرى. 


وكلمة «مسلم» [4. مج؟. ص 0795] أحاها على ١9١‏ كلمة أخرى. وغير ذلك 
من الكليات . وفي كل ذلك مشقة بالغة. 

الثانية : وهي أعسر من سابقتها وأشق., ذلك أنه ييل الكلمة على أرقام (أرقام أبواب 
أو أحاديث أو صفحات)., وعندئذ لا يجد الباحث ما يساعده على تمييز النص المطلوب بذكر 
المقطع. فيضطر للرجوع إلى جميع المصادر المحال عليها . 


فمثلا كلمة «رأس» [4. مج7. ص ١950‏ أحاها على [خ علم 44. حيض 27١‏ 
وضوء 8". . . م إيمان 8. طهارة 47. حيض 59 . . . ] وذكر ما مجموعه 784 موضعًا. 


وكملة «رمضان» [54 2.2 مج 27 ص ه٠”#]‏ أحاهها على لاه موضعا. وأحال كليات 
«خطب» و «خير» و «ركعتان» وغيرها على مواضع أكثر مما علدت 


ولقد سار 5 فهرس الأعلام والأسماء الجحغرافية على هذا الأسلوب . وأكاد أجزم أن 
أي باحث عن استعمالاات هذه الكلمات. سوف يعدل عن البحث عنبال. عندما جد 
الإحالاات مهذه الطريقة 5 


خامسا: اللفة 
ويؤخذ على المعجم فيها أمران : 


الأول: أنه يرجع الكلمة - في بعض الأحيان - إلى غير جذرهاء فيترتب عليه أن 
يضعها في غير موضعها المناسب . 


ف ذلك إيراقه كلحة وازملة 681 مج ا ص /اه] في باب أ-ر-م -ل. والصحيح 
فيها أنها من باب رم ل [18. مج١١.‏ ص 595؛ 15. مجلا ص 417"] . 
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2 53 
وفيه إيراده كلمة «اصبع» [4 ء مج ا ص 14] في باب أ ص - ب -ع . والصحيح 
فيها أنها من باب ص - ب - ع »١8[‏ مج 1 ص ”57١؛‏ كل مج ”37 ص 588 ]. 


وفيه إيراده كلمة «ديباج» [4 ١‏ مج "2.3 ف 159 ناف داق دنه والصحيح 
أنها من باب د ب - اج ك3 مج 23 ص 456575 ك2 مجاء ص /ا8١].‏ 


ومنه أيضا كلمة «ربَاجٌ» [4. مج٠.‏ ص ]1١7‏ أوردها بعد «رت» وقبل «رتب». 
فهي عنده إما مشتقة من «رت» (ومن عادته أنه يقدم الفعل المضعف باعتباره ثنائيا) . وإما 
مشتقة من رتأء أو أنها على ظاهزها رت -١-ج‏ . والصواب فيها أنها من باب رات -ج 
كا في لسان العرب والقاموس المحيط .١6[‏ مج7. ص 71/4 ؛ 15. مج١.‏ ص ]١1١‏ 
وأن موقعها الصحيح بعد «رتب» لا قبلها. 


ومن هذا الضرب إيراده المقاطع التالية : 

اشكو فيه) 

شَكُوا في بَعْضٍ مره 

«شَكُوا ف 

دلا يَلقَى الله اعد عار شاك 
أوردها جميعا في باب ش ‏ ك - و[4. مج. ص ص ]170١-154‏ والصحيح فيها كلها 
أنها من باب ش - ك ‏ ك. من الشك الذي هو خلاف اليقين [18. مج .٠١‏ ص ١ه؛؛‏ 
كاء مج ص 5١5؛‏ لاا. مج؟. ص 546]. 


ومنه إيراده «شاكي السلاح» في باب ش - كك و[؛. مجلا ص ]١7١‏ . والصحيح 
أنها من باب ش - ك 1 . من الشكة. وهوما يلبس من السلاح [16. مج ٠‏ 
ص؟5 ه55 ؛ 2.1١5‏ مج "ا ص9١‏ ؛ /ا21 مج 237 ص5:56 ]. 


1 َي اه 2 23 ب مه عي كيك رع 8-3 م . 2 
ومنه أيضا إيراده (هنه. هنات. هناف هنتاه» هنية ) شنيهة ) هنيهات) في باب «هن » 


الفعل المضعف [4 . مج لا ص ص .]١٠١١9 2٠١8‏ والصحيح فيها جميعا أنها من بان ه 
-ك-و[6١.‏ مج 21١6‏ ص 56"؛ كل مج 2.4 ص 5 .]15١‏ 


بيان أخطاء ا معجم ا مفهرس . . . لضن 


الثاني : أنه يخطىء ء في قراءة ؛ بعض الكليات. ويضبطها خطأ. ومن ثم يوردها في غير 
موضعها الصحيح : 


تر ل ل رات ا 
ل فنظرُوا فلم يجدُوني نيت ور جد الت و ايو و دب [5غ» مج ا 
ص ١7‏ وهو خط صوابه (هل أَنْبتَ بَعْدٌ َنظَوُوا فلم يجَدُوني أنبَتَ) من باب ن سات 


5 


م 


ومنه قراءته للحديث (الدُّنيا سجن المؤمن وسننه) وأورده في كلمة وس [6: مج "م 

2 9] والصواب في قراءته أنه (الدّنيا سجن المؤمن وسَنتهُ) والْسنَةٌ : العام والقخط 

والمستدية من الأراضي. وهي من تا امن ادك زفاع مج*ا. ص 480١‏ 215 

مج؛ء ص 1486] أو من باب من عن دات [ه1ء 1 ص /4؛ 215 مجاء 

ص ]١6١‏ يقال: أسْنتوا أي مدنو وعام سَنِيتَء أي جَدّبٌ. . ويوضح ذلك شرح 
المناوي للحديث ».١18[‏ مج"اء ص 0145]. 


ومن ذلك أيضا قراءته لمقطع من حديث عند ابن ماجه [11. مج١.‏ ص 014] 
على النحو التاللي (فها زَّالتَ سَنْةَ حتى كان حديثًا فَرِك) ذكر المقطع في باب س تل تهت 
على أن الكلمة في المقطع (سّنَة) وليس كذلك» إذ الصواب فيه أن يُقرأ (فها زالت سَنْةَ حتى 
كان حديثا ْركَ) فهي من باب س - ن - ن - ويكون معنى الحديث: فا زال الآمر (وهو 
بْعْتُ الطعام إلى أهل الميت) سُنَةٌ | إل أن ثرك ق.عهد قريت: والله أعلم . 


سادسا: الجمع بين المقاطع المختلفة واعتبارها مقطعًا واحدًا 


ويؤخذ على المعجم أنه - أحيانا - يجمع بين المقاطع المختلفة معتيرا إياها مقطعا 
واحداء ويذكر لها مصادر - دون تمييز بيمبا --» فيضطر الباحث عن مقطع منها إلى النظر 
5 جميع المصادر المذكورة. ولعل صنيعه هذا نتيجة للاختصار الذي حرص عليه كما 
وضحت ذلك في مقدمة هذا البحث. 


مثال: ذكر عند كلمة «سَمْر» [4. مج ص 477] المقطع التالي (أقام. أقبلنا مع 
رسول الله. بين) رسول الله خرجت. خرجنا مع النبي. رأيتنا مع رسول الله سافرت 
معه. كان. كنت مع رسول الله وهو في بعض أسفاره خ صلاة 5 تيمم 1 جهاد 49 م 
حيض ٠١8‏ .مساقاة »١١1/:١1١5‏ د جهاد ه؛ . . .) إلى اخره. ويلاحظ أن كل فقرة من 
هذا المقطع الطويل تعتبر بحد ذاتها مقطعا مستقلاء ؛ ولا يمكن معرفة المصادر المتعلقة بها إلا 
بعد النظر في جميع المصادر المذكورة . فالاؤلى أن يذكر كل مقطع منفصلاً عن غيره ليكون 
العمل أدق علميا وأيسر عمليا. 


مثال آخر: ذكر عند كلمة «سَبَل) [4. مج”. ص 507] المقطع التالي (جاهد. 
يجاهد. للمجاهد., مجاهداء للمجاهدين, الجهاد. بالجهاد. وجهاد. خرج. يكلم في 
سبيله ؛ في سبيلك, خ توحيد 2737 4م "...)2 


مثال آخر: ذكر عند كلمة «سجد» [4. مج7. ص 418] المقطع التالي: (خرٌء 
فخررت, وقع. ليقع. وقعت له ساجداء خ مغازي 74 تفسير 01/17 0/117 رقاق 
6١‏ ...)إلى اخره. 
والأمثلة في هذا المجال كثيرة. وما قلته على المثال الأول يمكن أن يقال على هذين المثالين . 


سابعا: التفريق بين المقاطع المتشامهبة 
ويقابل ما ذكر في المأخذ السابق. أن المعجم يذكر أحيانا - مقطعين متشامبين 
أو متمائلين عند كلمة واحدة. ويذكر لكل منهما مصادره الخاصة به. دون أن يكون أ يي مبرر 
لهذا التفريق . فالآ ؤلى في ذلك أن يجعلهها مقطعا واحداء وأن يجمع بين مصادرهما. 


مثال: عند كلمة «زوج» [14. مج؟. ص 875”"] ذكر المقطع (باب تزويج الأبكار 
ج نكاح ,ع( والمقطع (باب في تزويج الأبكار د نكاح ''. دي نكاح بفرة ” 


مثال ثانٍ: ويذكر عند كلمة «زوج» المتقدمة مقطعين آخرين هما: (باب في تزويج 


الصحار ين الكبارح جاع 11د تكاح ال دي بحاج 65 وباب في ترويج الصغار د 
نكاح 7") . 


وان الطاء الهم الفهرمن» + : لقف 


مثال ثالث : عند كلمة «عيد) [4. مج؛ , ص 47] ذكر مقطعين هما (كانّتُ تَحُرُجٌ 
الكعابٌ مِنْ خذرها. . . في العيدين حم 184/5) و (قد كانث تحرج العابٌ مِنْ خذرها 
لرسول الله في العيدين حم .)١185/5‏ 


مثال رابع : وعند كلمة «عيدٌ» المتقدمة أيضا ذكر مقطعين هما: (باب ما جاء في 
خروج النساء يوم العيدين ت جمعة 5) و (باب ما جاء في خروج ‏ خروج النساء في العيدين 
دي صلاة 777). 


تَرعَى غَنًا لآل ماين ماله لهال ليل خ ذبائح 214 ل 
ذبائح 2 حم 7/1 كل 5/٠‏ 6). والمقطع الثاني (أن امرأة, ا كانت تَرعَى 
لآل على آل كَعُب بن مالكِ الأنصاري عَنَا بسَلْع ٠‏ غَنَا لهْمْ دي أضاحي .1١‏ حم 
؟ لكل .)8١‏ 

ففي كل مثال مما تقدم نجد المقاطع إما متاثلة» أو متقاربة جدا بحيث يمكن الجمع بينهاء 
وضم المصادر إلى بعضها. 


امنا: ذكر المقطع قد لا يدل على الحديث 
الأصل في إيراد المقاطع تحت الكلمات أن تدل على الأحاديث,. وتميز بعضها من 
بعض. وعلى هذا العمل في المعجم . لكن يؤخذ عليه - أحيانا - أنه يذكر عند بعض 
الكلمات. مقطعا ما ويذكر مصادره . وعند الرجوع إلى هذه المصادر أو بعضها فإننا لا نجد 
المقطع المذكورء بل نجد مقطعا مختلفا من حديث آخر مختلف. وما من رابطة بين المقطع 
والحديث إلا أن كلمة واحدة مشتركة وردت فيههما. فالأولى في هذه الحالة أن يذكر مقطع 
اخر عند الكلمة ذاتها يدل بحق على الحديث في المصدر. 


مثال: ذكر عند كلمة وخد» [4؟» مج237 سم 
5 الْيوبَ) وعزاه اصائر يا رم 2/4 لكن الذي عند أحمد هنا (. . 
عن لطم خدود الدوابٌ) وهو حديث مختلف عن المقطع . 


تمض شاكر ذيب فياض 


مثال ثان: عند كلمة «رياء» [4. مج”. ص ]7٠١‏ ذكر المقطع (ويُقاتل رياءً. . 
م زكاة ©" ..) لكن الموجود عند مسلم [25 مج ص ]58١‏ (ورجل ربطها فخرا 


مثال ثالث: عند كلمة «سكيئة» [4. مج7ء ص 444] ورد المقطع (إلا نَزْلْتْ 
عليهم السّكينة). وعزاه لكثيرين منهم (حم “١9/1‏ الال ٠8لا .45١8‏ 2418 
لاه؛. .48٠‏ 2484 005). وفي هذه المواضع جميعًا (والسّكينةٌ في أ هل الغنم) وهو 
حديث مختلف. له مقطعه الخاص به أيضا عند كلمة «سَكِيئّة» فالآؤلى أن تُلحق المواضمٌ 
المذكورة به . 


مثال رابع : عند كلمة «احتجم» [1. مج ا ص 1738] ذكر المقطع (احتجم وهو 
محرم) وعزاه لمصادر كثيرة منها (حم .78٠١/١‏ 785. 7949. 114"). لكن ما فيها حديث 
مختلف هو (احتجم وهو صائم). وله مقطعه الخاص به عند كلمة احتجم أيضاء فالصواب 
أن تلحق به هذه المواضع . كا عزا المقطع (احتجم وهو محرم) إلى حم 0/١‏ 0. لكن الذي 
فيه حديث ثالث مختلف هو( . . . إذا وجد من ذلك شيئا احتجم . ) 


وأخيرا لابد من بيان أن هذه الماخذ والملاحظات المتقدمة مهما بلغت في أهميتهاء فإنها 
لا تحط من قدر المعجم ولا تنزل من مكانته التي رقى إليهاء ٠‏ بل سيظل المشتغلون بتخريج 
الأحاديث النبوية, بحاجة ماسة إليه, مستفيدين منه » ومعتمدين عليه حتى يقضي الله أمرا 
يريده. واخر دعوانا أن الحمد لله رب العالمين. 


الخاقة 
أرجو مما 9 أن 0 قل بينت أهمية 0 وأنه كتاب امم 


بعافة لبانس ا لس م بي 


بيان أخطاء ا معجم ا مفهرس . 0 فى 


ولقد ظهر أن هذه السلبيات تقع في ثانية أقسام هي : النقص في الكلمات الأصول 


وعدم المنبجية قٍِ إسقاط بعضهاء وسقوط أحاديث بكاملها. وورود ألفاظ 5 المعجم من 
غير ألفاظ الأحاديث النبوية, والمشقة في الإفادة من الإحالات, والأخطاء اللغوية, والجمع 
المطلوية . 
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وأرجو أن أكون قد قدمت إثباتات على كل هذه الأمور. والحمد لله رب العالمين. 
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المهارات الأساسية لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية ودور التربية الفنية فيها 
محمد عبدالمجيد فضل 
أستاذ مشارك , قسم التربية الفنية » كلية التريية» جامعة ا ملك سعود. 
الرياض» ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . تناقش هذه الدراسة الدور الذي يمكن أن تلعبه التربية الفنية في تنمية المهارات الأساسية 
لتلاميذ المدارس الابتدائية وتلميذاتها. وتعرض الدراسة أهم المجهودات السابقة (كاراء هيربرت ريد 
وفيكتور لونفيلد) التي بذلت لمعرفة الأدوار التي يمكن أن تقوم بها هذه المادة في بناء شخصيات الدارسين 
عامة وفي تنمية مهارات الناشئة خاصة . 


وقد تناولت الدراسة تحديد المهارات وناقشت جميع الجوانب التي تساهم التربية الفنية في تنميتها 
وأوضحت آراء المعلمين والباحثين المتخصصين في هذا الجانب. كما تعرضت للطريقة التي يمكن أن تدرس 
بها التربية الفنية حتى تتمكن من تحقيق هدفها المناط بها في تنمية المهارات الأساسية لدى أطفالنا. 


وتجيب الدراسة عن عدد من الأسئلة. كما تحتوي على بعض التوصيات المقترحة . 
مقدمة 

للتربية الفنية دور رئيس في تنمية مهارات تلاميذ المدارس الابتدائية وتلميذاتهاء 
ويعزى هذا الدور لاتصاف مناشط التربية الفنية بالبساطة والقرب من كل الدارسين 
ولخاطبتها وتعاملها مع جميع حواسهم. فهي تستحوذ على اهتامهم وتركيزهم وتجعلهم 
ينبمكون في ممارستهاء دون أن تشعرهم أبذدًا بأنهم يتعاملون مع مادة دراسية جافة تتطلب 
انتباههم التام وحرصهم وجديتهم كبقية المواد التي يدرسونها بالمدرسة . ورغم هذا كله فهناك 
مشكلات عدة تواجه التربية الفنية» وأهمها عدم إدراك الكثيرين لدور هذه المادة. فا زال 


ف 


نا محمد عبدالمجيد فضل 


كثير من أولياء الأمور ومديري المدارس وبعض المسؤولين بإدارات التعليم في كثير من أقطا 
العالم ينظرون إليها كادة هامشية أو ترفيهية يمكن الاستغناء عنباء والتركيز على المواد الأكثر 
جدية ونفعا في نظرهم . 
أهداف البحث 

هيدف هذا البحث إلى توضيح مايل : 

-١‏ تحديد المهارات التي ينبغي أن يطورها التعليم الابتدائي 

؟"- ما تسهم به التربية الفنية في بناء شخصية التلميذ والتلميذة بالمدارس 
الابتدائية . 

- الطريقة والخامات والموضوعات االتِى يمكن أن تقدم بها هذه المادة للدارسين 
ل تؤدي دورها الطبيعي في تنمية مهاراتهم الأساسية . 


تعريف المهارات الأساسية 
تعلى كلمة مهارة لغويًا خم الثيء وحذقه ؛ فيقال «مهر الشيء : ومهر فيه. وبه 
مهرة مهارة: أحكمه ٠‏ صار به حاذقا فهو ماهر. ويقال مهر في العلم وفي الصناعة وغيرهما 
[1» ص 449]. كا تعني المهارة أيضًا «المقدرة على عمل شيء بطريقة جيدة» وبدراية 
وخبرة وتعني كلمة ماهر: مدربا وذا خبرة وتطلق على العمال فيقال عمال مهرة. وقد يوصف 
بها شخص فيقال لديه مهارة أو أبدى مهارة ما 


وفي هذا البحث سيستخدم مصطلاح المهارات الأساسية بالمعنى الذي ورد في نشرة 
الجمعية السعودية للعلوم التربوية والنفسية (جستن) التي دعت فيها للكتابة في لقائها 
السنوي الثالث. فقد عرفت «جستن» المهارات الأساسية بقوطها «يقصد بالمهارات الأساسية 
في المرحلة الابتدائية مهارة القراءة والكتابة والرياضيات. بالإإضافة إلى استخدام التفكير 
العلمي والتفسير المنطقي والتعبير عن الذات, والقدرة على الوصف والقياس والتجريب 
والتحليل والتنبؤ والاستنتاج والمهارات ال حركية . ' 


١‏ ورد هذا التعريف في ملصقة الجمعية السعودية للعلوم التربوية والنفسية (جستن) وهي ملصقة من 
صفحة واحدة للاعلان عن اللقاء السنوي الثالث عام 1991م. 


المهارات الأساسية لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية . . . م 


المهارات الأساسية عبر التاريخ 
ظلت الراءات الثلاثة (عناعمرطانعى ب ومناك/؟ ,ومنلدء2 :25 3) , القراءة والكتابة 
والحساب هي المواد الأساسية التي يقدمها التعليم العام والخاص الابتدائي في السواد 
الأعظم من أقطار المعمورة لفترة طويلة من الزمان. وكان ذلك لاعتقاد المخططين بأن هذه 
المواد تقدم أ هم المهارات التي يحتاجها الإنسان في حياته» ولذلك ينبغي أن تدرسن :للش ء 
مرت اسع وو ا ا الحياة المعقدة المتنوعة . 


ولابد من أن نذكر أن المهارة. هي قبل كل شيء الاستعداد والمقدرة لعمل شيء ما 
وليس عملا قائ بذاته. وعليه فإن المهارات الأساسية تفهم على أساس أنها استعدادات 
لعمليات. وهذا الفهم يقلل من اعتمادنا الكبير على مسألة المحتوى أو المعنى . أو الأهمية 
المعرفية للغة. فهل يمكن للإنسان أن يشكل بلا شكل. ويظلل ويكون بلا لون. وأن 
يعطل الطاقة. وأن يومىء دون حركة [7. ص "] . 


ويستمر الكاتب السابق ليذكر عدة نقاط نلخصها فيما يل : 
اك يستخدم إنسان اليوم عدة لغات . وأغلب هذه اللغات كالرسم. وحركة الجسم 
" - إننا نصوغ في شكل لغة كل ما نعرفه وما نفكر فيه أو بمعنى آخر فإن تعاملنا 
الإدراكي في مجمله لا يمكن أن نظهره واضحًا إلا باستخدام عدة لغات . 


“- على الرغم من أننا يمكن أن نفصل فكريًا بين الإدراك واللغات المنطوقة وغير 
المنطوقة ونهمل كل تلك الرموز غير المنطوقة فإن كل تلك الرموز متداخلة تداخلا قويّا بحيث 
لا يمكن فصلها عن بعضها. 

4 - إن المهارات الأساسية ىا تفهم حاليًا تخاطب ربع الموضوع : فهي تؤكد على 
الشكل «تده؛ دون المحتوى 6م16مم أو المعنى الموجود في اللغة. وتحتوي على الأشكال 
المنطوقة والأشكال الرياضية فقط من الرموز. ولا تحتوي على غيرها. ومن هنا يأتي الاعتقاد 
الخاطىء بأن هاتين الاثنتين فقط تحملان كل المعاني الضرورية للتخاطب لدى الراشدين . 


دضنا محمد عبد المجيد فضل 


ومن الناحية التاريخية فإن اللغات الحية الموجودة اليوم قد نشأت من السومرية 
وتطورت من خلال الفينيقية والإغريقية . ومعنى هذا أنها كانت وحدات لغوية صغيرة ومجردة 
هي المورفييات 5عمعطم:0م التي عه لناضنورا وععةم للعالم المدرك ثم تطورت إلى أشكال 
أكثر تجريدًا هي الفونييات 056565هام " أو الجمل المرئية للغة التي يتم بها التخاطب. وعلى 
هذا فإن أصول رموزنا المكتوبة كانت ثرية بصريًا إلى جانب ثرائها من جهة المعاني 
والدلالات . ومهذا تشابه رسوم الأطفال أو هيروغلوفية قدماء المصريين . 


ومن الطريف أن هذا التطور لم يحدث لا للغة الصينية ولا لليابانية . فاللغة اليابانية 
الحديثة تحتوي الكتا كنا 8ه-2-12)-1>2 التي تتسم بأنها صوتية. وتجريدية . كا تحتوري على 
الكانجي ازده العريقة بصورها الموضوعية . ويمثل الحرف الصيني في أغلب الأحوال فكرة 
أكثر من تمثيله لكلمة مفردة. ويمكن مقارنة هذا بها يحدث للأمثال المكتوبة في لغات الغرب 
التي فقدت الكثير من أجزاء نسيجها الذي تكونه اللغة [57» ص 4]. أما في اللغة العربية, 
فإِن الحرف المرسوم قد مر بتطورات عدة إلى أن وصل إلى شكله الحالي» وقد مر بأربعة 
أدوار . وهذه الأدوار هي : 
١‏ الدور الصوري المادي 
* - الدور الصوري المعنوي 
- الدور الصوري الحرفي 
- الدور الحرفي الصرف 


أن وصل الحرف العربي إلى شكله المجرد فقد استمر تطوره. وأضيفت إليه النقاط. وبعد 

وضع النقاط على الحروف أدخلت العلامات لضبط الحروف والتحكم في دقة الناحية 

القيرعة: 

1 افونييع +«افينوات) جرد به جموغة أصوات متشابهة في نطقهاء وني توزيع تكاملٍ ااحسنة والفونيم 
مفهوم جرد لأن ما ينطق فعلاً هو الألوفون مه«مدااه وليس الفونيم . ويعرف بعض اللغويين الفونيم 
بأنه أصغر صوت نموذجي يحاول المتكلم تقليده . كا يعرفه بعضهم بأنه أ صغر وحدة صوتية عن طريقها 
يمكن التفريق بين المعاني . 


المهارات الأساسية لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية . . . رتنا 


وينبغي ألا ننسى أن الكلمات المطبوعة إنما هي رسوم توضيحية أو بمعنى اخر فإنها 
صور تجريدية أو أصوات لكلامنا. وبهذا المفهوم فإن الكلمات المطبوعة نوع من الفن 
العبقري . فالكليات المطبوعة والفن العبقري كلاهما تمنيل لههه731ء5ع1مع1 بصورة أو 
بأخرى. وعلى كل فإن صور الأشياء أعرق وأقدم تاريخيًا من صور الأصوات. ويمكن أن 
نخلص من هذا إلى القول بأن النمو الإنساني يعتمد على الخبرة الإدراكية كأساس لكل 
الاتصال والتعليم . ويقتضى الدور الرئيس للصور في تطور العملية التربوية» فالفن مادة 
أساسية, أكثر في أساسيتها من أي مادة أخرى تدرس بالمدارس 


ومسألة اعتبار الفن أساسًا من أسس التربية ليست مسألة جديدة. وقد جرت العادة 
في الغرب أن ينسب كل شيء إلى الفلاسفة القدامى كأفلاطون وأرسطو وسقراط . وهكذا 
كان الحال بالنسبة للفن ودوره التربوي. يقول أحد أهم أعلام التربية الفنية وفلاسفتها 
المعاصرين : «إن البحث الذي سيعرض عليك في هذا الكتاب لا يتصف بالأصالة. فقد 
صاغه أفلاطون صياغة بالغة الوضوح قبل عصرنا هذا بقرون كثيرة» وليس لي من مطمع 
إلا أن أترجم آراءه في وظيفة الفن في التربية إلى عبارات يمكن تطبيقها تطبيقا مباشرا على 
حاجاتنا وظروفنا الحاضرة . » ويتعجب هذا المربي والفيلسوف من أن المفكرين والفلاسفة 
الذين جاءوا بعد أفلاطون لم يقضوا لحظة واحدة في تأمل مدى قابلية تطبيق أفكاره على 
الفن. ذلك أخهم عالجوا ذلك المثل الأعلى البالغ الحماسة الذي أثاره أفلاطون على اعتبار أنه 
تناقضء وأنه شيء لا يفهم إلا في سياق حضارة ولت وبادت . ونص المبحث هو: أن الفن 
يقن أن يكون أساتا للتربية و1 ع اهن:0]: 


١‏ انقضاء قرون طويلة لم يتفهم فيها أحد مدلول المعنى الذي قصده من كلمة 
«الفن . » 


"عدم تأكدهم من الغرض من التربية . 


كنا محمد عبد المجيد فضل 


وسواء أكان افتراض هيربرت ريد هذا صادقًا أم كان مجانبًا للصواب, فالذي لا مراء 
فيه لدينا صدقه في القول بأن للفن دورًا رئيسًا في التربية العامة. وهناك نقاط ثلاث ينبغي 
تأكيدها قبل الانطلاق إلى ما بعدها: 

. أن هدف المربين عامة هو السعي لتحقيق حياة أفضل‎ ١ 

؟ ‏ أن الراءات الثلاث لم تعد كافية لإقناع المربين بأنها تمثل كل المهارات الأساسية 
التي ينبغي أن نغرسها في صغارنا . 

»_أن الفن يمكن أن يمد الصغار بكم هائل من المهارات ويسهم إسهامًا فغالا في 


وإذا كان احتمال الاتفاق قويًا لما جاء في النقطة الأولى من أن هدف كل المربين هو 
رعاية نمو النشء بأكمل وأفضل صورة ممكنة. أوجب ذلك علينا أن نبحث كل جوانب 
الحياة وكل المناشط الإنسانية لاستخلاص ما يمكن أن يسهم في التربية العامة . ولنعرض 
دورها عند بعض المربين المعاصرين . 


دور التربية الفئية عند هيربرت ريد 
إن التربية الفنية أو تدريس الفنون بالمدارس مسألة حديثة بدأت منذ أواخر القرن 
الماضي . وانتشرت بصورة كبيرة لتشمل كل أرجاء العالم . وقد بدأت لتحقيق أهداف مباشرة 
كخدمة الصناعة بإمداد المصانع بالتصميهات اللازمة؛ وكالمساهمة في رفع مستوى الدخل 
القومي , ثم جاء بعد ذلك من أوضح دور الفن التربوي . 


ولعل من أعمق وأدق من كتب في التربية الفنية وقعد لها القواعد. وحدد لما الحدود 
والأهداف هوهيربرت ريد . يقول هيربرت ريد إن التربية الفنية والجمالية تربية جوهرية فهي 
تحتوي على : 

. الاحتفاظ بالحدة الطبيعية لجميع أنواع الإدراك والإحساس‎ ١ 

؟ ‏ إيجاد التناسق 00:0:08408» بين مختلف طرائق الإدراك والإحساس بعضها 
ببعض من ناحية وبينها وبين البيئة من ناحية أخرى . 
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- التعبير عن الوجدان 8«نذاءء؟ بطريقة يمكن نقلها للغير. 
ا 00 
لما التعبير) لا شعورية بصورة جزئية أو كلية 


- التعبير عن الفكر بالشكل المطلوب . 


ويحدد هيربرت ريد نواحي متميزة لتقنية التربية الجمالية فيوضح أن التربية البصرية 
التي تكون وسيلتها العين, والتربية التشكيلية الى تكون حاستها اللمس تؤديان إلى 
التصميم . وأن التربية الموسيقية .التي تتوسل الأذن. والتربية الحركية التي تتوسل العضلات 
تؤدي إلى لغة الحركة الإيقاعية. وأن التربية اللفظية أو الكلام ينتج الشعر والدراماء وأن 
التربية الإنشائية أو الفكرية تؤدي إلى الصنعة [5. ص .]5١‏ 


وقد سبق جون ديوي هيربرت ريد إلى وضع تصنيف سدامي. وضعه في أواخر 
القرن الماضي حيث ميز بين ست غرائز قابلة للتعليم والتربية وهي : 
١‏ - غريزة التواصل والرغبة في التكلم والإصغاء 
؟ - الغريزة الدرامية وهي الرغبة في التمثيل 
- الغريزة الفنية وهي الرغبة في الرسم والتصوير والتشكيل 
5 - الغريزة الموسيقية 
ه ‏ غريزة الاستطلاع. وهي الرغبة في معرفة سبب الأشياء 
5 - الغريزة الإنشائية» بس الرغبة في صنع الأشياء 


ويسمي ديوي الغريزتين الأوليين (التواصل والدراما) والغرائز التعاطفية الوجدانية . 
كا يجمع الغريزتين الأخيرتين (غريزة الاستطلاع والغريزة الإنشائية) تحت اسم الغريزتين 


وواضح أن كل الغرائز (عدا الخامسة) متسقة مع بعضها ويمكن التعبير بها جماليًا . 
أما 0 (غريزة الاستطلاع أو الرغبة في معرفة سبب الأشياء) فإنها هي الي تقف 
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نظم التربية التّى استخدمت في الماضى [؟ ١»‏ ص7 .]١‏ 


والحساسية الجهالية لصيقة - ى) يرى هيربرت ريد -- بالإدراك نفسه وهي اساسية 
لدى كل إنسان. ولإثبات صحتها في حقل التربية. لابد من استجلاء حقل الخيرة الذي 
يسمى بالعلوم . وبمقارنتها يتضح للمتأمل أنهما متكاملان, ولا يصح الفصل بينها. فالفن 
وسيلة تمثيل إحدى الحقائق, والعلم وسيلة تفسير الحقيقة نفسها . 


أما التعبير فهو وسيلتنا الوحيدة لمعرفة ما إذا كانت العملية التربوية تسير بالطريقة أو 
بالمعدل المطلوب, والتعبير عن ذلك لا يكون إلا بالعلاقات والرموز المسموعة والمرئية . ومهذا 
تكون التربية هي تهذيب طرائق التعبير والنبوض بها. فهي تعلم الدارسين (وفي حالتنا هذه 
تلاميذ المدرسة الابتدائية وتلميذاتها) كيفية عمل الصور 13865 والأواني. والحركات 
والأصوات , ودراسة هذا العمل الذي ينحصر في مجال الفن وبمارسته يحرك ملكات كل من 
الفكر والمنطق. والذاكرة والحساسية العقلية. فالفن إذن يسعى لخلق أناس لهم كفاءة في 
مختلف طرائق التعبير. 

دور التربية الفنية عند فيكتور لونفيلد 

قضى فيكتور لونفيلد كل حياته باحثًا ويجربًا ومعلًا للتربية الفنية . وقد اشتمل كتابه 
«النمو العقلٍ والابتكاري ») (اسسده27 أهادء4! 14د عدذزهء7) على كل ارائه . وم ينشر كتابه هذا 
في حياته. إن| جمعه تلميذه وزميله. وليم لامبيرت بريتين منةغا8 أمءطامة1 ./لا الذي 
أضاف بعض الأشياء التوضيحية في طبعات الكتاب اللاحقة غير أنه لم يغير شيئًا من أفكار 
لونفيلد الواردة في الطبعة الأولى من الكتاب, وهي أن الطفل هو أغلى ما يملك المجتمع» 
وأن النشاطات الإبداعية تصبح ذات معنى فقط عندما نفهم العلاقة الفعالة بين النمو 
والتطور والإبداع. ويقدم برتين «أة):8:1 للطبعة الخامسة بقوله : «كان لفكتور لونفيلد أثر 
فعال على التربية, وهو الذي جعل التربية الفنية معروفة» ومعترف بها كجزء رئيس في منهج 
المدارس العامة -- ولم يكن هذا لمجرد رغبته الشديدة في الفن. ولا لتأثيره الكبير على الفن 
فقط - رغم عظم هذا الجانب ح بل كان أيضًا لاهتامه البالغ بالأطفال» وبكل ما يعنيهم 
ولاهتمامه بنموهم . وفوق كل شيء للاهتمام مهم كأطفال [5. ص "] . 


المهارات الأساسية لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية . . . ينان 


يبدأ كتاب لونفيلد (وبريتين) بتوضيح أن للفن دورًا أساسيًا وحيويًا في تربية الأطفال 
وتعليمهم -- فعمليات الرسم. والتلوين , والتكوين عمليات معقدة يلم الطفل أثناء 
عمارستها بالعناصر المفرقة لخبرته. حاولا عمل شىء جديد موحد ذي معنى . وبعمليات 
الاعبان والتقيين وإغادة شكيل هده العناهد نإن الطفل حلي أكار من عرد صتوولة 
أو قطعة نحت . إنه يعطينا جزءًا من ذاته : كيف يفكر. كيف يشعرء كيف يرى؟ فالفن 
بالنسبة للطفل نشاط ديناميكي موحد . ويلاحظ أن النظم التعليمية الحالية في كثير من بقاع 
الأرض تركز - حتى يومنا هذا - على تعليم الحقائق والمعلومات تَامّاء كا كان الحال في 
الولايات المتحدة التى كتب لونفيلد كتابه فيها وعنها. إن ترقي التلميذ من صف لآخرء 
رتجاحة فق انحان يعمد اندانا عل سفظ معارنات معروقة سبيهًا للمغلة. ودور التلميذ 
كا يبدو هو حفظ معلومات وإخراجها عند الطلب. وعندما يجيد هذه العملية يصبح 
ناضجا ومعدًا للتخرج من المدرسة . فالشيء المزعج حقيقة - كما يقول لونفيلد - هو أن 
هذه المهارة ‏ أي مهارة إعادة هذه المعلومات المجزأة - ليست لها إلا علاقة ضعيفة جدًا 
بالهدف الذي نسعى إليه من نظامنا التعليمي , وهو إعداد الفرد إعدادًا تامًا ليسهم بفعالية 
في رفعة المجتمع. غير أن الذكاء ى) نختبره الآن في مدارسنا لا يشمل مقدرات التفكير 
بالمدى الواسع , والتِي تعد ضرورية لبقاء الجنس البشري . فمهارات المقدرة على التساؤل. 
والبحث عن إجابات وإيجاد شكل ونظام . وإعادة التفكير وإعادة التشكيل. وإيجاد علاقات 
جديدة هي قيم لا تدرس عادة بمدارسناء بل إنها مثار سخرية كا يبدو في نظامنا التعليمي 
الحالي. ولعل من المقدرات الأساسية التي ينبغي أن تدرس لأطفالنا هي المقدرة على 
الاكتشاف والبحث عن حلول وإجابات بدلا من انتظار الإجابات والتوجيهات في سلبية 
كاملة لتأتي من قبل المعلم . فالخبرات المركزية للنشاط الفني 201109 2,1 تحقق هذا الهدف . 
وهو يتحقق بالدرجة نفسها لدى طفل في روضة من رياض الأطفال. ويكمل في تجميع 
وتكوين موضوع يسميه «الربيع» من قطع من الخوص والأوراق الملونة. وغطاءات الزجاج» 
كما يتحقق لدى طالب الكلية الذي يصور لوحة تتطلب مزج الألوان واستحداث أشكال 
جديدة [ه.» ص 5]. 


ويذكر لونفيلد أنه لاحظ اقتناع الجميع بأن التعليم يحدث بوساطة الحواس . غير أن 
نظم التعليم الحاضرة لا تركز على التعليم بهذه الحواس إلا في القليل النادر من حاللات 
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رياض الأطفال. حيث يسمح للصغار بالتحرك وتجريب الخامات. وحتى هذه النشاطات 
تدرس كغاية في حد ذاتها. فالهدف يبدو هو تنمية مهارة خاصة بحيث يمكن مراجعتها 
والتأكد من أنها قد تم تدريسها بدلا من استخدامها كوسائل للتعبير. وكل| تدرجنا في 
التعليم يتحول التعليم عن الحواس . حتى يصبح منذ فثرة مبكرة من حياة التلميذ تجريديا؛ 
أو عملا ذهنيًا فقط. ومعروف أن للحياة العصرية دورها في هذا التجريد. 


ولعل أهم ما قدم لونفيلد من عمل هو اليرهنة على أهمية النشاط الإبداعي في 
التربية. يقول حمدي خميس تحت عنوان «تقسيم سلم النمو الفني إلى مراحل» : ولدراسة 
فنون الأطفال يجدر بنا أن نتتبع نموها من الولادة حتى سن السابعة عشرة» إذ تمكن بعض 
الباحثين في هذا الميدان من تقسيم سلم النمو الفني عند الأطفال إلى عدة مراحل نذكرها 
- مرحلة ما قبل التخطيط : وتبدأ من الولادة إلى سن الثانية . 
مرحلة التخطيط : وتبدأ من سن الثانية إلى سن الرابعة . 
مرحلة تحضير المدرك الشكلى وتبدأ من سن الرابعة إلى سن السابعة . 
تمرخلة المذرك الشكل وقنذا من السابعة إلى مع الناسعة . 
- مرحلة محاولة التعبير الواقعي . وتبدأ من سن التاسعة إلى سن الحادية عشرة . 
- مرحلة التبعير الواقعي . وداه ميو كانه مشر متك القالئة عفر . 
- مرحلة المراهقة. وتبدأ من سن الثالثة عشرة إلى سن السابعة عشرة أو الثامنة عشرة . 
ويضع حمدي ميس رقمًا على عبارة (بعض الباحثين) ويذكر في هامش أسفل 
الصفحة مايل : «يشير هذا التقسيم لمراحل النموحسبا جاء في كتاب لونفيلد «الخلق والنمو 
العقلي) [5. ص ص ""_/ا#ع ” 


© هكذا ف الأصل «الخلق والنمو العقلى» والمقصود به كتاب فيكتور لونفيلد #اسمج0 إمانرعاا وه عبزرومنت 
ولعل الترجمة الأقرب إلى الصواب هى النمو العقلٍ والإبداعي «فالخلق» ترحمتها م2000ء وليست -ووى 
عبان لأن هذه الأخيرة صفة تعنى «المبدع» وهى صفة مشتقة من الإبداع لانو عن. 
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وقد أوضح لونفيلد مراحل تطور نمو الطفل على النحو الذي ذكره حمدي حميس 
شارحًا سهات كل مرحلة من هذه المراحل وموضحًا الطرق الأنسب لتدريسها. 


وقد اهتم محمود البسيوي برسوم الأطفال في كتابه تحليل رسوم الأطفال * ودرس كثيراً 
من خصائصها.ء. كموضوع الإجادة فيها. وكيفية الرسم في موضوعات محددة. ودرس 
الحركة. واتجاهات العناصر لديهم . كما ناقش رسوم الموهوبين وغير الأسوياء. ودرس طرق 
تقويم أعمال الأطفال عامة. وغير ذلك من الموضوعات . وكتابه يساعد على تعميق فهم دور 
الفن في المرحلة الابتدائية» ويساعد على تصور الطريقة التي يسهم بها في تنمية المهارات 
الأساسية للأطفال . 


ولعل مما يجعل للفن دورًا رئيسًا في التعليم الابتدائي أنه يساعد على نمو الأطفال في 
كل جوانب حياتهم . وإذا كانت كل مادة من المواد المقررة بالمدارس الابتدائية تخاطب جانبًا 
واحدًا أو جانبين. وتسعى لتنميتها أو صقلها وتدريسها وتقويتهاء فإن التربية الفنية تخاطب 
جميع جوانب الشخصية : فالأنشطة الفنية التي يهارسها التلاميذ لا تنحصر في كونها نشاطات 
مؤقتة تمارس لذاتها لتنمي مهارة واحدة من المهارات الضرورية للتلاميذ بل إن هذه الأنشطة 
الفنية تعد تعبيرا عن الطفل كله: عن كل مقدراته. فالعمل الفني لكل طفل يعكس 
المشاعر, والمقدرات الفكرية» والتطور البدني. والوعي الإدراكي . والمقدرات الإبداعية 
والذوق اللجالي. وحتى التطور الاجتماعي [5. ص ؟؟]. 


ويوضح لونفيلد أن رسومات التلاميذ لا تعكس فقط كل جوانب الشخصية عندهم 
بل إنها تتغير بتغير عمر الطفل وانتقاله من سنة إلى أخرى. ويتطور كلما كبر. ولفهم أهمية 
هذه التغيرات وتقويمها فقد قدم لونفيلد تحليلا للمكونات الأساسية المختلفة للدموو وبدأ 
بالنمو العاطفى طغممع [7200082ء فأوضح أن الطفل قد ينغمس في العمل الفنى لدرجة 
3 درس محمود البسيون فٍ كتابه نحليل رسوم الأطفال الذي طبعته دار المعارف., الماهرة عام /41ؤوام. 


الطرق الحديثئة لتحليل رسوم الأطفال. وتعرض فيه لرسوم الأطفال غير الأسوياء ورسوم الموهوبين 
والمتفوقين وقارنها برسوم المسنين . 
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أن يرسم نفسه في الموضوع . وقد يكرر أشكالاً مجرد تكرار آلي. فا حالة الأولى تقتضي المرونة 
في التفكير وني التخيل وني العمل . والطفل المتردد المنطوي يلجأ للنوع الآخر وهو التكرار 
الآلي. وقد يساعده ذووه بتقديم الرسوم الجاهزة الرسم ليكملها فقط أو يكررها أو يلونها. 
ويساعدونه بذلك على الهروب من مواجهة عالم ممتلىء بالخبرات . والتلميذ غير المستجيب 
عاطفيًا يعبر عن مشاعره اللا انتمائية بعدم إضافة أي شيء ذاتي أو شخصي في رسومه فيحيد 


كل شيء. 


أما النمو الفكري 708265ع 126111081 فيمكن ملاحظته من وعي الطفل المتزايد 
بنفسه وبيئته . فالمعرفة التي يصور بها ما يراه توضح مستواه الفكري . وتصلح الرسوم لتكون 
مؤشرًا للمقدرات العقلية للأطفال. خاصة عندما يكون الاتصال الكلامي متعسراء وقد 
أفرد هاريس * هذا الموضوع مَؤْلِفًا أسماه «رسوم الأطفال كمقياس لنضجهم الفكري» 
إااصلال ها[ أهبفعء|اء!:1 [ه كع جناكوء1/! كه كعتراه 12١‏ 0/::14761'5). ويمكن مقارنة التطور 
الفكري لطفلين في عمر واحد بتأمل رسومههما. فالذي يكثر من التفاصيل يكون عادة أكثر 
إدراكا من يقتصر على شكل عام. لكن لابد من ملاحظة أن إهمال التفاصيل قد لا يكون 
دليلاً على انخفاض المقدرة العقلية للتلميذ. فالتحديدات العاطفية, أو عدم اهتمامه 
بموضوع معين قد يؤدي أيضًا لإهمال التفاصيل . وعلى كل فإن الرسوم يمكن أن تدل على 
مقدرات الأطفال إلى أن يصلوا إلى سن العاشرة؛ كما يرى روبرت كارت في بحثه «علاقة 
الذكاء بالمقدرة الفنية» [8] «لللتطف امش م ععمعونااء م1 زه وفاعدمةهاء 1 77:6 . فالطفل الذي 
يكون في السابعة من عمره وتشبه رسومه أطفال الخامسة تكون مقدرته الفكرية في الخامسة 
وغير مواكبة لعمره الزمني . 


ويتضح النمو الجسمي من الأعمال الابتكارية للطفل بمقدرته على ضبط التازر 
البصري الحركي. وذلك بسيطرته على جسمه في تخطيط خطوط رسومه. وأداء مهاراته . 
ويمكن من ملاحظة تطورها من مرحلة الخربشة غير المنظمة إلى الخربشة المنظمة . ى) يمكن 
ه أوضح فيكتور لونفيلد بأنه قد استفاد من [7] في توضيح دور التربية الفنية في تنمية الجانب الفكري 


ال مهارات الأساسية لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية . . . وم 


ملاحظة تطورات مهاراته الحركية عند تشكيله بالصلصال أو غيره. وحتى الحركة في رسومه 
قد تكون معبرة عن ال حركة عنده . وقد يركز طفل يعاني من شيء في عضو من أعضاء جسمه 
برسم ذلك ا لجزء . فدوام التركيز على عضو من أعضاء الجسم أو إهماله له دلاللات عدة وهو 
بلا شك يرتبط بالنمو البدني للطفل . 


وللنشاط الإبداعي الفني إسهام فعال في إبراز مدى تطور وعي الطفل واستخدامه 
للعديد من الخبرات الإدراكية . وتعتبر الملاحظة البصرية من أهم ما ترتكز عليه الخبرة الفنية 
- ففيها يطور الطفل حساسيته للألوان. والأشكال والفراغ . وفي حالات عديدة يتكشف 
النمو الإدراكي من الحساسية للملامس. وتبدأ من مجرد التعامل مع الملامس. وعجن 
الصلصال والطين إلى التعامل بحساسية عند التشكيل المختلف للأعمال الفنية . والنمو 
الإدراكي يشمل مفهوم الفراغ بكل تعقيداته. فيتطور مفهومه للفراغ فيعبر عنه وحتى 
الأصوات حوله يعبر عنها في أعماله الفنية . 


كثيراً ما يلجأ الطفل إلى الكتابة عمومًا لعدة أسباب ولا يقتصر على الحرف الواحد 
المعبر. وقد يلجأ إلى الكتابة ليكمل بها الرسم. أو يستخدمها في توضيح الأشكال وتسهيل 
مهمة التفرقة بين الأشياء للمشاهد. وربها كان هدفه من الكتابة هو التعبير بدقة عن طبيعة 
الشيء المرسوم كتحديد حافلة أو مدرسة معينة . 


وقد أفرد محمود البسيوني لهذا الموضوع فصلا كاملا في كتابه تحليل رسوم الأطفال 
وأسماه «مكانة الكتابة في رسوم الأطفال» ' فالتعامل مع الكتابة. والفراغ. والملامس». 
والألوان والخبرات البصرية يمد بدوافع قوية للتعبير. والخبرات البصرية تقوي المقدرة على 
الملاحظة, وعلى فهم الفروق والعلاقات بين الأشياء . 


وممارسة النشاط الفنى تنمي عند الأطفال أيضًا الوعي الاجتماعي. ويبدو هذا 
واضحًا من رسوم الأطفال الأولى ويتطور من بيئة الطفل الصغير المباشرة إلى البيئة الكبيرة 


5 استفاد فيكتور لونفيلد من [4] أيضًا في تجديد دور التربية الفنية في تنمية الجانب الاجتماعي للدارسين . 


دكن محمد عبد المجيد فضل 


حوله وما يجري فيها. كا تتيح المارسة نفسها فرصة ممتازة للتعامل الاجتماعي من خلال 
الدراسة. ففي درس الفن يمكن أن يتعاون التلاميذ لإخراج عمل فني واحد. والفن في 
حد ذاته عملية اتصال أو عملية اجتاعية؛ ومن المهم التركيز على مقدرة الفرد على العيش 
في تعاون في مجتمعه. ولا يمكن تطور هذه المقدرة ما لم يهارس الطفل المسؤولية في الأشياء 
التي يعملهاء وأن يكون قادرًا على تحمل نتائج عمله. فبهذا يمكن التعامل مع الآخرين. 
فالأنشطة الفنية (الإبداعية) تتيح فرصة ممتازة لتحقيق هذا [ه. ص .]"١‏ 


ولعل النموني الجانب الجماللي لدى الصغار هو أهم ما تقدمه تمارسة الفنون. ويمكن 
تعريف الجاليات أو علم الجمال وءأاعط)و2 بأنه هو «وسائل تنظيم التفكير. والشعور. 
والفهم والإدراك في شكل تعبير يوصل هذه الأفكار والمشاعر للآخرين» [ه. ص .]"١‏ 
ويمكن ملاحظة نمو الجانب الجماللي لدى الأطفال من مدى حساسيتهم في إيجاد تكامل بين 
الخبرات في شكل موحد . وهذا التكامل يمكن ملاحظته في التنظيم المنسجم والتعبير عن 
الأفكار والمشاعر باستخدام الخطوط. والملامس والألوان. ويتم كل هذا التنظيم بتلقائية 
ملهمة. إن عدم التنظيم في العمل يمكن أن يدل على عدم التكامل في شخصية الطفل . 
فى| يستخدم في مجال العلاج النفسي ودراسة تماسك التنظيم 0 ]0 ذوع مع الوء تلم 
في رسومات المرضى . 


أما النمو الإبداعي (والذي تنميه التربية الفنية) فإنه يبدأ بمجرد أن يشرع الطفل في 
عمل خطوط يعبر بها عن نفسه أو ذاته. وتنمو مهارته وسيطرته عليها. وهذا النمويتيح له 
الحرية العاطفية» والحرية في أن يجرب ويكتشف. وينسجم في العمل» ويختار العمل الفني 
ويطور تعامله مع خامات الفن الرئيسة التي تساعد على الإبداع. وكل أعمال التلاميذ التي 
تتم أثناء ممارسة الفنون تعتبر أعمالاً ابتكارية إذا عملوها دون تدخل أو مساعدة من أحد . 


دور التربية الفنية عند آيزنر " 
قام أليوت أيزنر بدور رئيس في تشكل نظرية التربية الفنية المبنية على الفن كمادة 
دراسية (.8.ه.1.8) دمناةءسل8 ارخ لعحدظ - عمتامءولط. وم يقتصر هذا الدور على 


يعتبر اليوت أيزنر من أبرز الباحثين المعاصرين الذين عملوا في محال التربية الفنية في المدارس . مؤكدًا - 


المهارات الأساسية لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية. . . نض 


بحوثه العديدة المنشورة في مجلات التربية الفنية المتخصصة مثل «دراسات في التربية» * ولا 
في محاضراته العامة في توضيح هذه النظرية. بل تعداها فوضح النظرية في كتابة «دور التربية 
الفنية المبنية على الفن كيادة دراسية في المدارس الأمريكية) 4ءكه8 ءمنامءكذط [مءام8 116 
داوم نلء5 ك'مءةرع صف :رز 110:1هء 4 471 . يقول ايزنر في شرحه هذه النظرية : «لا تهتم نظرية 
التربية الفنية المبنية على الفن كمادة دراسية. بتمكين الأطفال من مشاهدة ما يسمى بالأعمال 
الفنية :35 04 0515« فقط. وإنم| تتعداها لتشمل العالم المرئي عامة. فالمهارات الضرورية 
لرؤية قيم الأعمال الفنية هي نفسها تستخدم في رؤية القيم الموجودة في البيئة عامة. 
فالمطلوب -- بطبيعة الحال - ليس هو المهارات فقط. إن) الاتجاهات نحو الرؤية . فالتربية 
الفنية المبنية على الفن كادة دراسية. تهتم بتطوير المهارات والاتجاه في أن واحد 2٠١[‏ 
ص .]5١٠‏ 


ويذكر ايزنر بأن مهمة التعليم مهمة خطيرة, لأن عالم اليوم عالم تنافس. وهو عالم 
صعب فلابد من إعداد التلاميذ لذلك. وأوضح أن التعليم في كل مكان يرتكز على 
المهارات الأساسية ويحصرها في الراءات الثلاث. ويضيف ايزنر أن أطفالنا لابد من أن 
يتعلموا القراءة» لكن ينبغي أن نحدد ما سوف يقومون بقراءته . ونريدهم أن يكتبوا جيدًا 
ويتساءل هل معنى الكتابة الجيدة أن يعرف الصغار الهجاء والقواعد والترقيم فقط. أم تعني 
أيضا أن يكون عندهم أشياء طريفة ليقولوها؟ ونريدهم أن يجروا العمليات الحسابية بطريقة 
صحيحة حتى في عصر الحاسبات الآلية الى تحمل باليد. غير أن ذلك لا يكفي إذ لابد 
من أن تكون لديهم المقدرة على التعليل الرياضي وعلى استعمال أخيلتهم الحسابية لتقدير ما 


- أن التربية الفنية أساسية في نمو الأطفال. ولعل أكثر ما اشتهر به ايزئر هو نظرية (التربية الفنية المبنية 
على الفن كادة دراسية) ومن مؤلفاته الأخرى: (الخيال التربوي) و (المنبج والإدراك) و (فهم فنون 
الأطفال لتدريس أفضل) . 

6 تعتير المجلة التالية : 
أو تجن ودكم اهممتكة ا[ ,ا«وأله علا فط أسشر جز بإعجوعوء ]1 221 كعلاكك] زه /12جناه ل كل ,0:1 1امعلاقلط ارك جز 5 ء )لاي 

ا ,1500 ,1011 122ل 8 ازمر 

هي أهم مجلات التربية الفنية وهي فصلية وغنية بالأبحاث الجادة. وتصدر عن رابطة التربية الفنية 
بالولايات المتحدة وتصدر من رستن في فيرجينيا . 


:4 محمد عبد المجيد فضل 


لا يمكن تحديده رياضيًا أو تضريبه حسابيًا.. ونخلص من ذلك بأن أطفالنا يحتاجون لأكثر 
من المهارات الثلاث, وأنه بجانب إجادتهم لهذه المهارات الثلاث يحتاجون لعقول مفكرة 
وأن يكون بمقدورهم التمتع بإرئهم الفكري والفني العظيم الذي تمتلكه الأمة. 


ويتساءل عما إذا كان دور الفن دورًا جانبيًا في المدرسة. أو أن الفن من الكماليات 
التي ينبغي أن يستمتع بها أطفالنا بعد تحقيق الأساسيات, أم هو دور رئيس . ويجيب بأنه 
على الرغم من أن هناك مهارات عدة يتعلمها الطفل قبل دخول المدرسة الابتدائية. فإن 
للمدرسة دورًا في تطوير جميع مهاراته فهو مرغم على أن يمضي زمنا طويلاً من طفولته بهذه 
المؤسسة التعليمية. والمنبج الدرامي ما هو إلا أداة لتغيير عقل التلميذ. فهو الذي يحدد له 
كيف يفكر وفيم يفكر. وتسعى المدرسة لإيجاد الظروف المؤدية لتحقيق وإظهار القدرات 
العقلية للطفل. وتتيح لكل الأطفال فرصًا للتجريب,. وللفهم. وللتمتع بالمصادر الثقافية 


المهمة التي ورثوها كادميين فيها يدرسونه بالمدارس . 


ولابد من تأكيد نقطة هى في غاية الأهمية . فأهمية هذه المادة ودورها لا يتحققان إلا 
بتدريس الفن بطريقة معينة : طريقة تساعد الدارسين وتشجعهم على المشاركة والاكتشاف 
والبحث والانطلاق . 


إن الفنون تعتبر بدون شك من مصادر حضارتناء فهي العنصر التعبيري والجانب 
الجمالي للعالم الذي يعيش فيه أطفالنا. وفحوى هذا العنصر هو مضمون أو محتوى الفنون 
بمدارسنا. فبرامج المدارس تسعى لتقديم برامج تتيح الفرص للأطفال ليتعلموا طريقة 
التفكير بذكاء بوساطة الفنون » ويتعلموا كيف يفكرون بذكاء عن الفنون . أما كيفية إسهام 
الفنون. فهذا موضوع يعود إلى الخواص الأحيائية 10108:021 للجنس البشري . فالتعليم 
يبدأ بالمقدرات الأحيائية عند الإنسان . والنظام والإحساس يمكنا الإنسان من اختيار القيم 
الموجودة بالعالم الذي نولد فيه فنرى ونسمع. ونلمس.» ونطور مقدراتنا في استخدام هذه 
الحواس كلما تقدمنا في العمر. ونتمكن من التعرف على الفروق اليسيرة جدًا بين الأشياء . 
ونتمكن من التذكر واستعادة الأشياء من الخبرة السابقة . وبالتطور يصبح نظامنا الإحساسي 
- كا يقول أيزئر - محطة معلومات تلعب دورًا رئيسا في خخلق وعينا. 


المهارات الأساسية لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية . . . مهم 


وبتطوير إحساسنا نتمكن من مقدرات عدة كالتذكر والتخيل. وهى التى تساعد على 
إنتاج الفنون . والفنون وسيلة تمثيلية تمكن الناس بوساطتها من أن يتناولوا ما فكروا فيه» وما 
شعروا به وامنوا به . وحياتنا مفعمة بأشكال متنوعة من التمثيل. لأن البشر قد اكتشفوا أهمية 
اختراع هذه الأشكال ليعبروا بها عما يريدون توصيله. ويعتبر المنهبج المدرسي الوسيلة 
الأساسية التي يتعلم مها الأطفال لغات هذه الأشكال. وبتعليم هذه اللغات يتمكنون من 
أنواع الخبرات التي تنتجها هذه الأشكال. فعندما يعجز أطفالنا عن قراءة لغات الفنون, 
أو الرياضيات, أو النثر المكتوب فإن محتوى هذه الأشكال والخبرات التي يمكن أن تمدهم 
بهاء تستغلق عليهم. ولا يمكن معرفتها. ومن هذا المفهوم فإن الممبج المدرسي ينبغي أن 
هيدف إلى تطوير أشكال متعددة من القراءة .١٠١[‏ ص 5]. 


إن رسالة الفنون بالمدارس هي مساعدة الصغار على اكتساب مهارات عدة., تمكنهم 
من فهم ثقافتهم وحضارتهم. وهذه المهارات لا يمكن أن تتطور تلقائيّا. إذ أن تطورها 
يعتمد على الفرص الي تتاح للأطفال خلال حياتهم . والمدرسة هي المكان الرئيس الذي 
يتيح لهم هذه الفرصة . وإلى جانب ذلك فإن ممارسة الأنشطة الفنية بالمدارس تبعل التلاميذ 
يستخدمون عقوهم . فالفن نشاط عقلٍ يكسبهم مجموعة من المهارات الإدراكية . فالتربية 
الفنية هي أيضا تربية بصرية . والفنون هي المادة الوحيدة التي تعنى بالقيم التعبيرية ا موجودة 
في البيئة وفي الأعمال الفنية وتتطلب رؤية الأشياء . والفن يتيح للطفل فرصة اكتشاف العالم 
من حوله. وفي عملية الرؤية هذه يتحقق الوعي . 


وإضافة إلى هذا فالأعمال الفنية من رسم وتصميم وتصوير تشكيلٍ وضوئي , 
ونحت,» كلها تثير مشكلات لها حلول متعددة وليست محصورة كما في الراءات الثلاث . 
فالفنون تتيح لتلاميذ المدرسة الابتدائية فرص استخدام أخيلتهم. وإيجاد حلول متعددة 
ومتنوعة للمشكلات التي تواجههم. كى) تتيح لهم فرص الاعتماد على حكمهم الخاص في 
تحديد ما إذا كانت المشكلة قد حلت أو المشروع قد اكتمل أم لا؟ ففي محال الفنون لا توجد 
برهنة لصحة إجابة, ولا معادلة تحدد وقت إكمال مهمة من المههمات . وعندما يارس التلاميذ 
الأنشطة الفنية فإنهم يعتمدون على مقدراتهم الفكرية ويطورون مقدراتهم على التحكيم . 


لدان محمد عبدالمجيد فضل 


ويضيف أيزنر أن الفنون تكون مادة زينية وزخرفية هامشية في المجال التربوي . 
وتعتير الفنون مادة هامشية إذا كانت المهارات العقلية التي يحفزها العمل الفني لا صلة لها 
بأنواع المشكللات الي يواجهها الأطفال والراشدون خارج المدرسة. وأن الاتصال بثقافتنا 
وحضارتنا وتنمية حواسناء وأخيلتنا والمقدرة على التحكيم . أهداف هامشية . فالذين يقولون 
إن المدارس الابتدائية ينبغي أن تركز على الأساسيات لا يدركون تَامًا ما الأساسيات الجديرة 
بالاهتمام .٠١[‏ ص 7] . فالفنون تمثل نوعًا من التفكير ونوعًا من المعرفة . وأهميتها في 
المدرسة الابتدائية مساوية لأهمية أي شيء آخر. 


ارتباط أهداف التربية الفنية بطرق تدريسها 

إن ما سبق عرضه يمثل دور التربية الفنية بالمدارس الابتدائية خاصة في عالم اليوم . 
ولا يمكن للتربية الفنية أن تلعب هذا الدور إلا بتقديم هذه المادة بطريقة مدروسة. وقد 
ارتبطت أهداف التربية الفنية بطرق تدريسها منذ نشأتها. فقد كان أول أهدافها أو أدوارها 
التي بررت بها وجودها كادة في التعليم العام في أوربا هي إيجاد المصممين الذين يعرفون 
عناصر التصميم وأسسه. ويعرفون أسرار الجمال. ليمدوا المصانع با تتطلبه من مصممين 
قديرين. وقد نقل هذا الحهدف نفسه إلى الولايات المتحدة الأمريكية في القرن الماضى والتر 
سميث 520165 18/2161 بناء على طلب المسؤولين عن التعليم هناك. وتطور ال حهدف نفسه في 
الولايات المتحدة ليكون الإسهام في الدخل القومي . وقد دعم الدعاة للتربية الفنية وقتها 
دعواهم بأن بلادهم كانت تستورد من أوربا ما قيمته الملايين من الملابس في كل عام . وعزوا 
ذلك لجال تصميماتها وتناسق ألوانها. وأضافوا بأن إدخال التربية الفنية في التعليم العام 
سوف يتيح للصغار فرص دراسة الفن والتعرف على الجمال. وأن الذين يدرسون الفن منذ 
صغرهم سيخرج من بينهم فنانون مجيدون. والذين لا يتخرجون كفنانين متخصصين تكون 
المدارس قد أتاحت لهم فهم الجمال. وبالتالي تذوق الأشياء الجميلة الي سوف يصممها 
زملاؤهم الذين تخصصوا في الفن. ففي هذه المرحلة كانت الفنون تدرس التصميم 
الصناعي. وكانت أدوات (الفن) منحصرة في المساطر والمثلثات وما شاكلها من أدوات 
هنل سية . 


المهارات الأساسية لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية . . . اوم 


وفي العقد الأخير من القرن الماضى ظهر هدف جديد للتربية الفنية وهو التعرف على 
خصائص الأطفال وطبائعهم وعاداتهم وسلوكهم . وذكر دعاة التربية الفنية بأنها هي المادة 
الوحيدة التي تمكن المربين من معرفة الأطفال. وذكروا أن الأطفال ينبغي ألا يُعامَلوا 
كالراشدين وألا يدرسوا بطرائقهم . فاتسمت طرق التربية الفنية وقتها با حرية الكاملة, 
وظهرت خامات جديدة للأطفال كألوان الشمع والألوان المائية . وجاء بعد هذا دور التربية 
الفنية للإنتاج الفني . فأوضح الداعون لما بأن دراسة الفن بالمدارس تتيح للأطفال فرصة 
التعرف على أسرار الجمال في الأعمال الفنية» وتمكنهم من إنتاج أعمال فنية حميلة . وتبع هذا 
التربية الفنية بالمدارس كان هو اكتشاف المقدرات الإبداعية للأطفال وتنميتها. ثم تلاه 
هدف قريب منه هو تحقيق الصحة العقلية للأطفال؛. فكانت التربية الفنية بالمدارس تبدف 
إلى خلق التوازن العقلي والنفسبي عند الأطفال, وتمكنهم من التنفيس عما يشعرون به من 
كبت خلال تلقيهم للمواد الأخرى. فالتلميذ كان يقضي يومه في جلوس مستمر وانتباه ولا 
يسمح له بالحركة ولا حتى بالكلام إلا نادرًا فكانت الفنون هي المادة الوحيدة التي تمكنه من 
أن يتحرك خلال تدريسهاء. وهى المادة التى تعطيه فرص التعبير عن ذاته, والمشاركة الفعالة 
في العملية التربوية. إضافة إلى التنفيس عم| يشعر به من ضغوط . 


وواضح أن طريقة التدريس الأولى (المرحلة الهندسية) ما كانت لتتناسب مع 
الأهداف اللاحقة, للتربية الفنية . فبعد أن عرضنا أهداف التربية الفنية في عالم اليوم. وما 
يمكن أن تقوم به تنمية مهارات تلاميذ المدرسة الابتدائية وتلميذاتهاء وجب أن نركز على 
أهمية طرق التدريس في تحقيق هذه الأهداف . 


خاصة هي التي أوصلت التربية الفنية إلى ما وصلت إليه من دور هامشي . فالفنون اليوم 
قدم لكتابة الظاهرة ا جالية في الاسلام. حيث قال: «فقد ينتقد العاملون للإسلام هذا 
البحث والاهتمهام به. باعتباره من نافلة القول. ومن حقهم أن يكون شعورهم كذلك 


لالحنا محمد عبدالمجيد فضل 


حرضًا على الوقت ألا يضيع سدى, سواء بالنسبة للكاتب أو القارىء. ومن واجب كل 
كاتب أن يحرص على وقت قارئه ».11١[‏ ص "7] . 


ولعل تتبعنا للمناهج وطرائق التدريس لادة التربية الفئية كانت من العوامل التي 
أوصلت هذه المادة إلى هذه الحالة التي لا تحسد عليها 5 


الخاقة 
لعل فيا سبق ما يوضح الدور الذي يمكن أن تسهم به التربية الفنية في تنمية 
مهارات تلاميذ المدارس الابتدائية وتلميذاتها. فهذه المادة لها دور أساسي بين الموادء ولا 
يمكن الاستغناء عنها في مناهجنا دون أن نخسر الشىء الكثيرء ودون أن نترك جوانب 
أساسية بدون تنمية لدى صغارنا. 


وقبل أن ننتقل إلى التوصيات رأيت أن أختتم بها ذكره أليوت ايزنر عن دور التربية 
الفنية. ففيه ما يفيد بإيجاز. فقد قال إن التربية الفنية لا تؤدي دورها كاملا لسوء الفهم الذي 
مني به كل من الفن والتربية. وللانقسام الذي حدد بين عمل العقل. وعمل اليد. فالخبرة 
في كل من الابتكار والخلق وتذوق الفن يمكن فهمها على أنها إنتاج الذكاء. وليس هذا 
ادعاء بأن الفنون تغنيى عن العلوم. لكن التعليم الذي يهمل الظاهرة الكيفية للذكاء. 
والتعليم الذي يهمل الجانب العاطفي المجازي امثير في الحياة لا يمكن أن يزيد على كونه 
نصف تعليم في أحسن حالاته. وفي أسوأ حالاته يعتبر تعليًا يؤدي إلى إيجاد رجال تجمدت 
بصائرهم عن كل ما هو شاعري يثير المشاعر بصريًا في هذه الحياة . 


التوصيات 
وقد رأيت أن أختتم هذا البحث بالتوصيات التالية : 


١‏ - ضرورة التنسيق الجماعي , على المستوى العربي عامة, لدراسة مشكلات التربية 
الفنية خاصة. وإيجاد الحلول لهاء ووضع خطوط رئيسة لما ينبغي أن تدرسه هذه المادة . 


المهارات الأساسية لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية . . . اوأضن 


١‏ - إصدار نشرات وكتيبات لتوضيح دور هذه المادة. وما تقدمه لأبناء هذه الأمة. 
والتأكد من وصول هذه النشرات والكتيبات لأكبر عدد تمكن من أولياء الأمور والمسؤولين 
التربويين. 

 "*‏ عقد دورات لمعلمي المدارس الابتدائية ولديريهاء لتوضيح دور هذه المادة» 
وللاهتام مها خاصة في هذه المرحلة الخطيرة من عمر أبنائنا . 

5 - التأكيد لمديري المدارس (الابتدائية خاصة) وللمسؤولين بإدارات التعليم أن 
هدف التربية الفنية ليس هو إنتاج أعمال فنية ممتازة في المدارس ولا هو تخريج فنانين» إنما 
هو التربية عن طريق ممارسة الفن. وأن المعارض الفنية» أو حتى الوسائل التربوية التي 
تشمل أعملاً يصنعها غير التلاميذ رغم أنها تحمل توقيعاتهم تعتبر هدمًا لرسالة الفن. 
وينبغي محاربتها بشدة . 

ه ‏ إشراك وسائل الإعلام , وجميع قطاعات المجتمع في مناقشات دور هذه المادة . 
فتبادل الخبرات والتوعية في هذا المجال شيء أساسي للجميع . حتى يتعاون كل المستنيرين 
في المجتمع في بناء وتنمية جميع مهارات الناشئة . 

5 - إيجاد ساعات أساسية كافية لمادة التربية الفنية في الخطة العامة للمنيج . 
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جلة جامعة ا ملك سعودء م25 العلوم التريوية والدراسات الإسلامية (؟١).‏ ص ص 178-1507 (114117اه/1597م). 


الإمام الغزالي وموقفه من علم الكلام 
أحمد محمد أحمد جل 
أستاذ مشارك» قسم الثقافة الإسلامية. كلية التريية » جامعة ا ملك سعود» 
الرياض» ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . يعالج هذا البحث قضية من قضايا المنبج في الفكر الإسلامي . وهي قضية علم الكلام 
وموقف أحد علماء المسلمين وهو الإمام الغزالي منه. 


فقد كان للكلام أثر كبير في إطار الفكر الإسلامي , إذ تبنته جماعات كثيرة واشتغلت به طوائف عدة 
من أهمها المعتزلة والأشاعرة والماتوريدية . 


ورغم أن الغزالي ينتمي من ناحية مذهبية إلى مدرسة الأشاعرة الكلامية. فقد كان لتجربته الشكية 
ومحاولته الكشف عن الحقيقة والوصول إليهاء أثر واضح في تحرره من قيد العصبية المذهبية؛ الأمر الذي 
أدى به إلى دراسة علم الكلام دراسة نقدية موضوعية, وأن يصل من خلال تلك الدراسة إلى موقف معين 
يحاول هذا البحث بيانه . 


وقد ثبت من خلال هذا البحث أن الغزالي لم يكن كبير الثقة في الكلام كمنبج يوصل إلى اليقين, 
بل إنه شكك في قيمة المنبج الذي اتبعه المتكلمون, وانتهى إلى أن دور الكلام لا يتعدى الدفاع عن 
العقيدة الإسلامية ضد خصومها وعلاج بعض الشبهات التي قد تثار لدى طائفة محدودة من الناس . ومن 
ثم فإن الكلام لا يمكن أن يقود إلى المعرفة الحقة. وإن فائدته مشكوك فيهاء وإن وجدت فهي محدودة. 


ورغم هذا الموقف الذي اتخذه الغزاللي من الكلام , فقد تبين من خلال هذا البحث أن تناول الغزالي 
للقضايا الكلامية كان له أثر إيجابي في بناء المدرسة الأشعرية» إذ استطاع أن يسهم في وضع قواعد منبجية 
تستند إلى حد كبير على ثقافته الواسعة ومعرفته الدقيقة بالمنطق الأرسطي . كا أن عرضه لبعض قضايا 
المذهب الأشعري كان له أثر كبير على الأشاعرة الذين جاءوا من بعده. كا أنه استخدم ثقافته الكلامية 
وأصول علم الكلام الأشعري في أصول الفقه ومباحثه . 


او 


الإمام أبو حامد محمد بن محمد بن محمد الغزالي (60؛ ‏ 8٠هه/‏ 98١111-1م)‏ علم 
من أعلام الفكر الإسلامي » خاض غار جوانبه المختلفة وترك بصماته في الفقه والأصول 
والفلسفة والكلام والتصوف والأخلاق؛ وأثار كثيرا من الجدل حول حياته الفكرية وتطورها 
وارتباطه المذهبي وتقلبه. تعصب ضده طائفة رمته بكل تهمة وعيب وانتصر له اخرون برأوا 
ساحته من كل زيغ وزلل . ومهما كان رأى, من أبغضهه أو أحبوه فيه. فإن الرجل جدير بأن 
يحتفَى به وحريّ بأن يقوّم فكره ويُستفاد منه . 


وتحاول هذه الدراسة أن توضح جانبًا واحدًا من جوانب الغزالي المتنوعة.» ذلك هو 
موقفه من علم الكلام . فالغزالي ىا كان فيلسوفا درس الفلسفة وكتب فيها ونقد المشتغلين 
مباء وكيا كان صوفيًا خير التصوف علا وعاش حياة الصوفية وخاض تجاريهم ونقد المترسمين 
خطوات هذا الطريق. فإنه كان متكلًا درس علم الكلام وألّف فيه ونقد أهله والمشتغلين 


به. 


ولا كان الكلام يمثل جزءًا من المنبج التعليمي لطلاب العلم في العالم الإسلامي 
انذاك. لاسيما في البيئة التي نشأ فيها الغزالي والتي كان يسود فيها المذهب الأشعري, كان 
من الطبيعي أن يدرس الغزالي هذا العلم ويتتلمذ على شيوخ الأشاعرة في المدارس النظامية 
في نيسابور وبغداد. ومن أولئك الأشاعرة الذين أخذ عنهم الغزالي العلم إمام الحرمين 
الجويني (ت 4078ه).» الذي تتلمذ عليه الغزالي وتأثر به إلى حد كببر. وتجاوز الغزالي مرحلة 
التلقي فأصبح معلًا للكلام في بغداد ونيسابور ومؤلقا في هذا العلم وكتب فيه : الاقتصاد 
ف الاعتقاد. و قواعد العقائد, و الأربعين في أصول الدين» و تهافت الفلاسفة . و فضائح 
الباطنية ‏ و إ جام العوام عن علم الكلام . ويصف الغزالي جهوده في تحصيل هذا العلم 
بقوله : «إني ابتدأت بعلم الكلام فحصلته وعقلته وطالعت كتب المحققين منهم وصنفت 
فيه ما أردت أن أصنف» [1ء سس ك21ة]. 


والقضايا الي تحاول هذه الدراسة أن تثيرها هي : مفهوم الكلام عند الغزالي وتصوره 


الأشعري » وأثره في الحركة الكلامية في عمومهاء والمظاهر الكلامية في كتاباته الأصولية . 


الإمام الغزالي وموققه من علم الكلام 6 3 


بعرم الام 

يحدد الغزالي علم الكلام بأنه علم يبحث في ذات الله تعالى» وفي صفاته سبحانه. 
وني أفعاله عز وجل وفي رسول الله يَكِ وما جاءنا على لسانه من تعريف الله تعالى [1» ص 
١لع].‏ والكلام بهذا يتطابق من حيث موضوعه مع علم التوحيد الذي يعرفه الغزالي بأنه 
علم ينظر في ذات الله تعالى وصفاته القديمة وصفاته الفعلية وصفاته الذاتية المتعددة 
بالأسامي على الوجه المذكور. وينظر في أحوال الموت والحياة وأحوال القيامة والبعث والحشر 
والحساب ورؤية الله تعالى. بل إن اسم الكلام اشتهر على اسم التوحيد. ونعت 
المخصوصون بالكلام في الأصول وعلم التوحيد بالمتكلمين. ونسبة لأهمية الموضوعات التي 
تناوهها علم الكلام. فإنه يُعتّبر من أشرف العلوم وأجلّها وأكملها وهو من العلوم الشرعية 
الضرورية التي يلزم العقلاء جميعًا تحصيلها [: ص 94] . 


علم الكلام وعلم التوحيد 

ورغم أهمية موضوعات علم الكلام وجلالة قدرهاء فإن الغزالي يرى أن المنبج الذي 
اتبعه المتكلمون في تقرير تلك الموضوعات ومعالجة قضاياها لا يتلاءم مع أهميتها. ومن ثم 
يؤكد الغزالي على التمايز بين الكلام (منهج المتكلمين), الذي يقوم على نوع من الجدل وإثارة 
الشبهات. وبين التوحيد الإيماني» المتمثل ني الركون إلى الله في كل أمر من أمور ا حياة . 
فيقول الغزالي : «التوحيد قد جعل الآن عبارة عن صناعة الكلام. ومعرفة طريق المجادلة 
والإحاطة بطرق مناقضات الخصوم. والقدرة على التشدق فيها بتكثير الأسئلة وإثارة 
الشبهات وتأليف الإلزامات. حتى لقبت طوائف منهم أنفسهم بأهل العدل والتوحيد. 
وسمي المتكلمون العلاء بالتوحيد. مع أن جميع ماهو خاصة هذه الصناعة لم يكن يعرف 
منها شيءٌ في العصر الأول بل كان يشتد منهم النكير على من كان يفتح بابًا من الجدل 
والمماراة» [5 » مج ا.ء ص ص .]7١-59‏ 


والكلام مبذا التصور يختلف عن التوحيد المستقى من القران والقائم على براهينه 
وأدلته. كما أنه من العلوم المستحدثة في الملة» لم يعهده السلف ولم يخوضوا فيه. وأنه ظهر 
نتيجة لظهور بعض البدع التي تصدى لها بعض المسلمين. الذين غرفوا بالمتكلمين وعرف 
منبجهم وجداهم بالكلام. ويقول الغزالي في ذلك: «فقد ألقى الله تعالى إلى عباده على 
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لسان رسوله عقيدة هي الحق على ما فيه صلاح دينهم ودنياهم, كما نطق بمعرفته القران 
والأخبار. ثم ألقى الشيطان في وساوس المبتدعة أمورًا مخالفة للسنة فلهجوا بها وكادوا 
يشوشون عقيدة الحق على أهلهاء فأنشأ الله طائفة المتكلمين وحرك دواعيهم لنصرة السنة 
بكلام مرتب». يكشف عن تلبيسات أهل البدعة المحدثة على خلاف السنة المأثورة. فمنه 
نشأ علم الكلام وأهله» »1١[‏ ص ص 44-38]. والظروف التي نش فيها الكلام حددت 
دوره. المتمثل في حفظ العقيدة الإسلامية. وحراستها. والدفاع عنبا ضد مطاعن المبتدعة 
وأعداء الدين. أما في) عدا هذا فلا يمكن للكلام كمنبج جدلي أن يحقق اليقين أو 
الطمأنينة الإيمانية في النفوس حتى لدى المشتغلين به. 


وقد عبر الغزالي عن هذه الحقيقة في مواطن عديدة من كتبه. وبين أنه لا سبيل إلى 
الوصول إلى المعرفة الحقة عن طريق علم الكلام. وأن غاية ما يمكن أن يُستفاد من هذا 
العلم الدفاع عن الإيهان وحماية العقيدة بين العامة من تشويشات المبتدعة . فيقول الغزالي 
مثلا : «وأما منفعته فقد يظن أن فائدته كشف الحقاء ئق ومعرفتها على ماهي عليه وهيهات, 
فليس في الكلام وفاء بهذا المطلب الشريف, ولعل التخبيط والتضليل فيه أكثر من الكشف 
والتعريف. وهذا إذا سمعته من محدث أو حشوي ' ربما خطر ببالك أن الناس أعداء ما 
جهلوا. فاسمع هذا ممن خبر الكلام ثم قلاه بعد حقيقة الخبرة. وبعد التغلغل فيه إلى منتهى 
درجة المتكلمين. وجاوز ذلك إلى التعمق في علوم أخرتناسب نوع الكلام. وتحقق أن 
الطريق إلى حقائق المعرفة من هذا الوجه مسدود» [54. مج١.‏ ص 85]. ويشبه الغزالي 
دور المتكلم تجاه العقيدة. يلو الحارس الذي يحرس الناس في طريق الحج ٠‏ فالناس 
اضطروا إلى اتخاذ الحراس خوفا من تعدي الأعراب اللصوص عليهم, فإن قصر الخارس 
وظيفته على الحراسة فقط. لا يعتبر من جملة الحجيج . وكذلك المتكلم. فإن الناس احتاجوا 


١‏ الحشوية اسم أطلقه المعتزلة على أهل الحديث ذمًا لهم لقبوهم الأحاديث الواردة في الصفات على 
ظاهرها وامتناعهم عن تأويلها [6. مج4:. ص ص *؟ -9؟. لامحرىء .]١575‏ والغزالي هنا يستخدم 
المصطلح في المعنى نفسه الذي أراده المعتزلة» علًا بأن أهل الحديث لم يقفوا جامدين أمام النصوص. 
كا يدعي خصومهم. بل إنهم استخدموا عقوهم في فهم النصوصء وإنهم جادلوا بالحق وناظروا 
بالحجة البينة في الوقت الذي رفضوا الحدال بالباطل والمناظرة اتباعَا للهوى وتعصيًا للمذهب كما فعل 
المتكلمون عمومًا. 
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إليه لحراسة العقيدة. فإن تجرد للمناظرة والمدافعة ولم يسلك طريق الآخرة» ويشتغل با 
يصلح قلبه لم يكن من جملة علماء الدين. ولا يعتير عارفا بالله لأن معرفة الله تعالى»كم| 
يقول الغزاللي» لا تحصل من علم الكلام بل إن الكلام قد يكون حجابًا عنها ومانعا منها . 
وإنما الوصول إلى المعرفة بالمجاهدة, التي جعلها الله سبحانه وتعالى مقدمة للهداية» حيث 
قال تعالى : « وَألَنَجَهَدُوْفَِلَبَِبت سبْلناوَإ مهلم َالْمْحْسِِينَ 4 [4. مج١.‏ ص 
ص .]1١-٠١‏ ويؤكد الغزالي أن منيج الكلام ومجادلات المتكلمين ومعرفة التفاريع الغريبة 
لا تزيد المتجرد. لهاء مع الإعراض عن غيرهاء إلا قسوة في القلب. وغفلة عن الله تعالى 
وتماديًا في الضلال وطلبًا للجاه. إلا من تداركه الله تعالى برحمته. أو مزج مع الكلام غيره 
من العلوم الدينية [5. مج١.‏ ص .]0٠‏ 


أسباب قصور علم الكلام 

يرى الغزالي أن المتكلمين حجبوا عن إدراك حقيقة المعرفة لأسباب. من بينها: 
التقليد المذهبي . فالتقليد حجاب كثيف يحول بين القلوب وبين تجلي الحقائق فيهاء فما ل 
يستطع الإنسان كسر قيد التقليد فلن تنتكشف له الحقائق. ويذهب الغزالي إلى أن أكثر 
المتكلمين والمتعصبين للمذاهب اعتنقوا مبادىء معينة فجمدت هذه المبادىء في نفوسهم 
ورسخت في قلوهم حتى أصبحت حجابًا بينهم وبين درك الحقائق الإهية [5. ص ٠١١‏ ؛ 
لاء ص ص 48-45]. وسبب آخر يتعلق بالمغهج الكلامي. ذلك أن المتكلمين لم 
يستخدموا في مجادلاتهم براهين منطقية محققة. بل استندوا إلى مقدمات تسلموها تقليدًا وم 
يمحصوهاء ومن ثم جاءت براهينهم ضعيفة واهية لا توصل إلى اليقين ولا تبلغ إلى الحق . 
صحيح أن طائفة من المتكلمين -- كم يقول الغزالي -- قاموا بم| ندبهم الله إليه, فأحسنوا 
الذب عن السنة» والنضال عن العقيدة المتلقاة بالقبول من النبوة. والتغبير في وجه ما أحدث 
من البدعة. ولكنهم اعتمدوا في ذلك على مقدمات تسلموها من خصومهم واضطرهم إلى 
تسليمهاء إما التقليد أو إجماع الأمة. أو محرد القبول من القران والأخبار. وكان أكثر 
خوضهم في استخراج مناقضات الخصوم ومؤاخذاتهم بلوازم مسل|تهم . وهذا قليل النفع في 
حق من لا يسلم سوى الضروريات شيئًا أصلاً [1. ص .]١١١‏ 
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علم الكلام والفلسفة 

وقد حاول المتكلمون في فترات لاحقة الاستفادة من بعض مفاهيم الفلسفة اليونانية 
ومصطلحاتهاء ولكنهم لم يتعمقوا البحث في ذلك. بل اكتفوا بأجزاء مبعثرة وعبارات مفرقة 
في مجادلاتهم. ومن ثم جاءت تجربتهم قاصرة. يقول الغزالي: «لما نشأت صنعة الكلام» 
وكثر الخوض فيه. وطالت المدة» تشوق المتكلمون إلى محاولة الذب عن السنة بالبحث عن 
حقائق الأمور. وخاضوا في البحث عن الجواهر والأعراض وأحكامها. لكن لالم يكن ذلك 
مقصود علمهم. لم يبلغ كلامهم فيه الغاية القصوى. فلم يحصل منه ما يمحو بالكلية 
ظليات الحيرة في اختلافات الخلق .1١[‏ ص ١١٠ع.‏ إضافة إلى أن المتكلمين أساءوا 
استخدام تلك المصطلحات,. مما أحدث اختلافا بينم وبين خصومهم من الفلاسفة 
والصوفية, نظرًا لاختلاف التصورات والمفاهيم. والمراد بمعاني تلك المصطلحات, ويقول 
الغزالي: «إن أهل النظر تمسكوا بالإضافة إلى الآيات القرانية. وأخبار الرسول كَل 
بالدلائل العقلية والبراهين القياسية. وأخذوا مقدمات القياس الجدلي والعنادي ولواحقهماء 
من أصحاب المنطق الفلسفي. ووضعوا أكثر الألفاظ في غير مواضعهاء ويعبرون في 
عباراتهم بالجوهر والعرض والدليل والنظر والاستدلال والحجة. ويختلف معنى كل لفظ من 
هذه الألفاظ عند كل قوم حتى أن الحكاء يعنون بالجوهر شيئًاء والصوفية يعنون شيكًا آخر 
والمتكلمون شيئًاء [. ص ص .]1١7-1١5‏ ويلتقي المتكلمون مع الفقهاء ني 
استخدامهم لهذا المنهج الجدلي المبني على أقيسة مؤلفة من مقدمات مشهورة فيهما بينهم » 
سلموها ‏ كما يقول الغزالي -لمجرد شهرة أهلهاء وذهلوا عن سببها ولذلك ترى أقيستهم 
تنتج نتائج فيتحيرون فيها وتنخبط عقولهم في تنقيحها [4. ص ١؟].‏ 


غاية الكلام والفائدة منه 
وهكذا يقرر الغزالي أن أدلة المتكلمين ومناهجهم ضعيفة لا تقوم على أسس صحيحة 
أو مبادىء محققة » ومن ثم فإنها تثير الحيرة والشك أكثر مما تفيد اليقين. ونتيجة لذلك فإن 
علم الكلام لا يمكن أن يقود إلى الإيهان أو يكشف عن حقائق الأمور. بل إن غاية ما يفيده 
هذا العلم هو رد الشبهات والدفاع عن العقيدة ضد خصومها. صحيح إن بعض الناس 
قد يفيده (الكلام) وتنفع معه أدلة المتكلمين. وتكون سببًا من أسباب إيمانه . ولكن هؤلاء 
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قلة وفئة معينة فينبغي أن يحدد الكلام في دائرتها وأن يستخدم بالقدر الذي يفيد معها؛ أما 
عامة المسلمين وجمهورهم وأصحاب الفطرة السليمة والقرائح النيرة. فإن الكلام قد يضرهم 
أكثر ما يصلح ولك اران كتابه إ جام العوام عن علم الكلام. وأكد في كتاب 
إلاحياء أن العامي ينبغي أن يحرس سمعه من الجدل والكلام غاية الحراسة, فإن ما يشوشه 
الحدل كر ونه ينات اكد ها يسلح 1 مجاء ص 8#]. لأن الكلام قد 
يشير الشبهات ويحرك العقائد ويزيلها عن الجزم والتصميم؛ وقد يصعب رجوع العقيدة 
تأكيدها بالدليل الكلامي أو بأدلة المتكلمين. ويقسم الغزالي الناس إلى أربع فرق: فرقة 
امنت إذانا سيطاعم غير قد آذ أو براهين. كإيهان من سبق من أجلاف العرب. 
فهؤلاء مؤمنون حا فلا ينبغي أن تشوش عليهم عقائدهم بل يجب أن يتركوا وحاطهم فلا 
يتعرض هم . والفرقة الثانية» فرقة لم تتبع الحق ومالت عنه كالكفرة والمبتدعة. فهؤلاء أيضًا 
لا جدوى من استخدام الكلام معهم. بل إن الكلام لا يزيد أمثال هؤلاء إلا تعصبًا وبعدًا 
عن الحق . والفرقة الثالثة. بعض الأذكياء بالفطرة. الذين وقعت في نفوسهم بعض الشكوك 
في العقيدة» وبعض الإشكالات حوهاء فهؤلاء يجب التلطف معهم والرفق بهم في العلاج 
حتى تماط هذه الشكوك وتزال الشبهات . والفرقة الرابعة : طائفة من الأذكياء الذين ضلواء 
فهؤلاء أيضا يجب أن يرفق بهم حتى يستمالوا إلى الحق ويرشدوا إلى الهدى وذلك من غير 
إثارة العصبية في نفوسهم . فالكلام إذن يمكن أن يستخدم مع الفرقتين الثالثة والرابعة إذا 
ما وجد معلم بارع خبير بمداواة النفوس وأمراض القلوب [17. ص ص ه/-7/5]. وبناءً 
على هذاء ينبغي أن نظ ر إلى الكلام كدواء يُعالْج به المرضى , والدواء لأبد أن تراعى فيه 
مقادير معينة وأن يتحقق من إمكانية نفعه للمريض وإلا كان ضرره أكبر من نفعه . وبحصر 
الغزالي أصناف من يمكنبم الاستفادة من علم الكلام في اثنين» مريض وطبيب. فالأول 
رجل وقعت له شبهة ليست تزول عن قلبه بكلام قريب وعظي ولا بخبر نقلي عن الرسول. 
فيجوز أن يكون القول المرتب الكلامي دافعًا شبهته ودواء له في مرضه . والثاني شخص 
كامل العقل راسخ خ القدم في الدين. ثابت الإيمان يريد أن يحصل هذه الصنعة ليداوي بها 
مريضًا إذا وقعت له شبهة وليفحم به مبتدعًا إذا نبغ » وليحرس به معتقده إذا قصد مبتدع 
إغواء.. فتعلم ذلك. بهذا العزم من فروض الكفايات» وتعلم قدر ما يزيل به الشك. 
ويدرأ الشبهة في حق المشكك فرض عين, إذا لم يمكن إعادة اعتقاده المجزوم بطريق آخر 
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سواه [9. ص ص .]1١67-١167‏ وينبغي أن يكون هذا الشخص الثاني كالطبيب الحاذق 
ف استعمال الدواء الخطر. بحيث لا يضعه إلا في موضعه. وذلك في وقت الحاجة وعلى قدر 
الحاجة [5 » مج ا ص 85]. 


شروط الاشتغال بعلم الكلام 

وإذا كان الكلام مهذه الدرجة من الخطورة. ويحتاج المشتغل به إلى نوع من الحذر 
والحيطة: فقد حاول الغزالي أن يضع شروطا ينبغي أن تتوافر فيمن يشتغل بهذا العلم حنى 
لا يضل أو يضلل الآخرين, فالكلام لا يعلم لكل إنسان أو يدرس على العموم. بل لا 
يلقن هذا العلم إلا من تتوافر فيه الخصال التالية : الأولى. التجرد للعلم والحرص عليه . 
والثانية : الذكاء والفطنة والفصاحة فإن البليد لا ينتفع بفهمه. والفدم لا ينتفع بحجاجه 
فيخاف عليه من ضرر الكلام ولا يرجى فيه نفعه. والثالثة : أن يكون في طبعه الصلاح 
والديانة والتقوى ولا تكون الشهوات غالبة عليه [4. مج١.‏ ص ص لا884]. وإذا ما 
وجد مثل هذا الشخص (المتكلم). فينبغي أن يستخدم ملكاته هذه. من ثاقب عقل 
ورصين رأي . في قياس الدواء بمقدار المرض ومعالجة العلل في حدود ما يزيلها . 


وقد وضع الغزالي منهجًا متدرجًا تلقن به مقررات العقيدة وتقابل به الشبهات على 
اختلاف درجاتها قوة وضعمًا. وصئّف رسائله وكتبه الكلامية تبعًا لهذا. وبين أنه في البلاد 
التي تخلو من البدع لا ينبغي أن يتعرض للأدلة, بل تقرر العقيدة ويتربص وقوع الشبهة . 
فإن وقعت ذكرت الأدلة للحاجة . أما في البلاد التي تشيع فيها البدع ويخاف افتتان الصبيان 
بها فلا بأس أن يعلم الناس قدرًا من الآدلة التي تحصنهم من الوقوع في شراك البدع . ودفعها 
إن وقعت لهم. ويكفي في هذا القدر كتاب الرسالة القدسية. أما من ثارت في نفسه 
الشبهات. وتنبهت نفسه إلى مواطن الأسئلة والاعتراضات, فهذا يُتَرقَى معه ويُعلّم ما ورد 
في كتاب الاقتصاد ف الاعتقاد. فإن أقنعه فبهاء وإلا فهذا دلالة على استفحال الداءء 
وتفشي العلة. ولن يفيد الكلام هنا [4. مج١.‏ ص 87]. 


ولعل هذا يكشف لنا جزئيًا عن السبب الذي دفع الغزالي إلى التأليف في علم 
الكلام» لأنه قد يسأل : إذا كان الكلام لم يشف داءه الشخصي وليس بالعلاج الشاني لكل 
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الأدواء, ولا بالعلم الذي يوصل إلى اليقين فلاذا إذن ألف الغزالي فيه.ء وعرض بالبيان 
والشرح لقضاياه؟ 


لماذا ألف الغزالي في الكلام 

يتضح لنا ما سبق. ومن نصوص أخرى تؤيده. أن الغزاللي كتب في علم الكلام 
وألف فيه تلبية الحاجات عملية تتمثل فيما يأتي : 

أولاً : توضيح العقيدة الصحيحة. وإزالة الشبهات التي قد تثور في نفوس بعض 
الناس وفيٍ هذا الإطار كتب الغزالي كتاب قواعد العقائد الذي وصفه بأنه معتقد مختصر 
يمثل المعتقدات التي نقلها أهل السنة من السلف الصالح مع ما يلزم لها من حجج أولية 
تكفي لدفع تأثير محاولات المبتدعة . وكتب كتاب الاقتصاد في الاعتقاد, لمن ثارت في نفسه 
بعض الشبهات وتنبه لبعض الأسئلة والاعتراضات». وأصبحت حالة مرضية تحتاج إلى 
علاج. وبين الغزالي أن القدر من الكلام الذي ذكره في الاقتصاد هو الذي يرجى نفعه 
وما عداه فإطناب وترهات مضلات. أو استقصاء لا يزيد إلا ضلالاً وجهلاً في حق من لم 
ينفعه ذلك القدر. وأشار إلى أن هذا الكتاب يحوي لباب علم الكلام. ولكنه أقرب في 
التحقيق وأقرب إلى قرع أبواب المعرفة من الكلام الرسمي الذي يصادف في كتب المتكلمين 
[5» مج١ا.‏ ص 87]. 


انيًا: كتب الغزاللي بعض الكتب الكلامية تحقيقًا للغاية الأخرى من علم الكلام» 
وهي الدفاع عن العقيدة الإسلامية . ومن بين هذه الكتب. كتاب تبافت الفلاسفة ‏ 
وكتاب فضائح الباطنية . أما تبافت الفلاسفة, فقد كتبه الغزالي ضد الفلاسفة. الذين 
استطالوا على الناس واعتقدوا في أنفسهم التميز عنهم . وبلغ بهم الغرور أن تهجموا على 
الإإسلام وحاولوا نقض دعائمه وهدم عقائده وشريعته . وفي هذا الكتاب حاول الغزا ليس 
كما يقول - أن يبين تهافت اراء الفلاسفة. ويفضح تناقض أقوالهم في| يتعلق بالإلهيات. 
وينبه من خسن اعتقاده فيهم . وظن أن مسالكهم بعيدة عن التناقض . إلى ما في مناهجهم 
من تناقض. وما في ارائهم من تهافت .٠١[‏ ص ص “الا-1/0]. واتبع في هدمه لآراء 
الفلاسفة ومناهجهم منبهجًا كلاميًا يعبر عنه بقوله: «لا ندخل عليهم إلا دخول مطالب 
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منكر لا دخول مدع مثبت. فأبطل عليهم ما اعتقدوه مقطوعًا بإلزامات مختلفة. فالزمهم 
تارة مذهب ال معتزلة » وأخرى مذهب الكرّامية » وطورًا مذهب الواقفية, ولا انتهض ذابًا عن 
مذهب مخصوص بل أجعل جميع الفرق ألبّا واحدًا عليهم. فإن سائر الفرق رب) خالفونا في 
التفصيل وهؤلاء يتعرضون لأصول الدين فلنتظاهر عليهم فعند الشدائد تذهب الأحقاد» 
.٠١[‏ ص ص 87-85]. أما كتاب فضائح الباطنية فقد كتبه الغزالي بالروح نفسها متبعًا 
المنبج نفسه في هدم المذهب الباطني وكشف خطره على العقيدة الإسلامية . 


وهكذا نرى أن الغزالي كتب في علم الكلام ليوضح من ناحية العقيدة الإسلامية 
وبراهينهاء ويرد على الشبهات التي علقت بأذهان بعض من أصابهم شيء من رذاذ الجدل 
ومماحكات المتكلمين, وليرد من ناحية أخرى على أصحاب الآراء المناهضة للعقيدة 
الإسلامية كالباطنية والفلاسفة . 


إسهام الغزالي في تطوير المذهب الأشعري 

على الرغم من موقف الغزالي من الكلام والمتكلمين. وعلى الرغم من ذمه للمتكلمين 
ومن بينهم الأشاعرة ونعيه عليهم تعصبهم المذهبي الذي رج هم في أحيان كثيرة عن 
الالتزام بالحق والانتصار له ويبعد بيم عن الوصول إلى الحكم الصحيح [9. ص ص 
.]١74-1١7‏ على الرغم من هذا فإن الغزالي اهتم بالقضايا الرئيسة التي عالجها الأشاعرة 
ودافع عنهاء وصنف من أجل ذلك كأحد أعلام المدرسة الأشعرية. كا أنه أسهم إسهامًا 
واضحًا في تطوير المذهب الأشعري من حيث المنهج , كما أسهم في إيضاح كثير من قضايا 
المذهب الكلامية والدفاع عنها. 


إسهامه في تطوير المنيج 

يذهب الغزالي إلى أن المبج الذي استخدمه سلفه الأشاعرة واستطاع هو أن يسهم 
في وضع قواعده وتنظيم جرنياتة» يفوم عق الجمع بين العقل والنص باعتبارهما وسيلتين 
لمعرفة حقائق الأشياء يكمل بعضه) بعضا ولا تتعارضان . فالأشاعرة (أو عصابة الحق وأهل 
السنة) كما يسميهم الغزالي. خلافًا للمعتزلة والفلاسفة الذين اعتمدوا على العقل, وخلانًا 
للحشوية الذين وقفوا عند حدود النص. تحققوا أن لا معاندة بين الشرع المنقول والحق 
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المعقول. ويرى الغزاليي أن الذي دفع بالحشوية إلى هذا الموقف من العقل والجمود على 
التقليد.ء ضعف عقوفهم وقلة بصائرهم. بينما الذي دفع الفملاسفة والمعتزلة إلى الغلو 
والاعتزاز بالعقل ومصادمة قواطع الشرع به. إنما هو خبث ضمائرهم [؟. ص 19]. وكلتا 
الطائفتين جانبت الصواب, وأن الطائفة الأولى قنعت بتقليد الأثر والخبر وأنكرت مناهج 
البحث والنظر. وغفلت عن أن سند الشرع أقوال الرسول يك والبرهان العقلي هو الذي 
عرف به صدقه فيا أخبر, بين الطائفة الثانية اتخذت العقل وحده هاديّاء واقتصرت عليه. 
وجهلت أن العقل أداة محدودة قاصرة تعجز عن أن نحكم في| وراء مجالها المحدد. وبنتهي 
الغزاللي إلى أنه لا بد من الجمع بين العقل والشرع . ويشبه الغزالي العقل بالبصر السليم 
والشرع بالشمس المنتشرة الضياء. فمن أعرض عن العقل مكتفيًا بالقران كان كمن تعرض 
لنور الشمس. وهو مغمض الأجفان. ولا فرق بين هذا وبين الأعمى . ويؤكد الغزاللي أن 
العقل مع الشرع نور على نور [؟5. ص ص .]٠١٠-54‏ 


فالغزاللي يرى أن العقل هو المقياس الذي يقاس به صدق من جاء بالشرع. ومن ثم 
فإن الشك في مصداقيته يؤدي إلى الشك في إمكان التحقق من نبوة المتنبىء وادعاءات 
الكذابين: «بالعقل عرف صدق الشرع . ولولا صدق دليل العقل لما عرفنا الفرق بين النبي 
والمتنبىء» والصادق والكاذب. وكيف يكذب العقل بالشرع . وما ثبت الشرع إلا بالعقل» 
[11. ص 4]. ووفقًا لهذا التصور للعلاقة بين الشرع والعقل» بنى الغزالي موقفه من قضية 
التأويل وأولاها عناية خاصة ووضع لها أسسًا سار عليها من أتى بعده من الأشاعرة لاسيم| 
فخر الدين الرازي (ت 505ه/ ١١17١م).‏ ويعرف الغزالي التأويل بأنه وصرف الكلام 
عن معناه الظاهر لبيان المراد من القول. » ويذهب إلى أن الناس انقسموا حوله إلى حمس 
فرق بناءً على موقف كل فرقة من العلاقة بين العقل والشرع . فهناك فرقة قنعت بالنصوص 
وما فهمته من ظواهرها وصدقت بذلك وامتنعت عن الخوض في التأويل. وفرقة ثانية : 
اعتمدت على العقل وجعلته أصلاً وم تعط اعتبارًا للمنقول» وصرفوا النقول المخالفة لم 
أدتهم إليه عقوهم بأنها نوع من التمثيل والتخييل. وتأول هؤلاء من ثم كل مالم يوافق 
عقوهم . وفرقة ثالثة : جعلت العقل أصلاء وتعمق هؤلاء في البحث في المعقولات وضعفت 
عنايتهم بالمنقول فلم يظهر لهم من المنقول شيء يعارض المعقول. ولذلك لم يقعوا في غمرة 
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الأشكال إلا أنهم جحدوا ما يخالف ما لديهم من ظواهر الشرع . والفرقة الرابعة: جعلت 
النص أصلا وتعمقوا البحث فيه وانصرفوا عن المعقول فلم يخوضوا فيه. ولم تتضح لهم من 
ثم المحالات العقلية التي يمكن أن تؤدي إليها ظواهر الشرع إذا أخذت كا هي , ادنك 
لم يتنبهوا إلى حاجتنا إلى التأويل. أما الفرقة الخامسة : والتي يتفق الغزالي معها. فقد 

توسطت - كما يقول الغزالي - في البحث فجمعت بين المعقول والمنقول وجعلت كلا منهما 
أصلاً مستقلا لا يمكن أن يعارض أحدهما الآخر. لأنه إذا كان الشرع قول الصادق. فإن 
العقل هو الذي يشهد بصدق الشرع فلا يمكن القول بكذبه. لأن من كذب العقل فقد 
كذب الشرع, ومن ثم يرى الغزاللي مع أصحاب هذه الطائفة بأنه لا ينبغي أن يكون هناك 
تعارض بين النقل والعقل »١1١[‏ ض ص 4-5]. ولكن إذا بدا أن هناك تعارضًا في الظاهر 
بين العقل والنص فأيهم| يكون الأصل؟ يذهب الغزالي في الإجابة عن هذا السؤال إلى تقديم 
العقل على الشرع وجعله حاكًا لا يكذب قطء. لأن به ثبت الشرع. وإذا عرض موقف 
شبهة على المتأول. ولم يتبين له وجه الحق. فعليه في ذلك ألا يكذب برهان العقل أصال. 
فإن العقل لا يكذب ولو كذب العقل فلعله كذب في إثبات الشرع . إذ به عرفنا الشرع 
وكيف يعرف صدق الشاهد بتزكية المزكي الكاذب, والشرع شاهد بالتفاصيل والعقل مزكي 
الشرع [11»؛ ص .]٠١‏ وقد استخدم الغزالي مبدأ التأويل هذا في تقرير الصفات الخبرية, 
كالوجه واليدين والعينين والاستواء. وأكد بهذا اتجاه المدرسة الأشعرية المتأخرة في التأويل. 
رغم أن هذا الاتجاه يخالف ما ذهب إليه مؤسس المدرسة وأوائل أعلامها كالباقلاني. " 


وقد وضع الغزاي في مقدمته لكتاب الاقتصاد في الاعتقاد مناهج للاستدلال تتمثل 
فيم| يأتي : 

١‏ -منهج السير والتقسيم » وذلك بأن يحصر الأمر في قسمين. ثم يبطل أحدهما فيلزم 
منه ثبوت الثاني» كالقولٍ بأن العام إما حادث وإما قديم» ومحال أن يكون قديًا فيلزم منه 
لا محالة أن يكون حادثًا . وهذه الطريقة قد استخدمها المتكلمون قبل الغزالي لا سي) 
؟ انظر لآراء الأشاعرة في الصفات : الإبانة عن أصول الديانة (الأشعري). والتمهيد (الباقلاني). 

والعقيدة النظامية (ا جويني). وفي هذه الكتب جميعًا اتخذ الأشاعرة متهججا يقوم على إثبات الصفات 
الخبرية من اليد والعين والوجه والاستواء لله تعالى من غير تعطيل ولا تشبيه, بينما لجأ الغزالي ىا يتضح 
في الاقتصاد. ومن جاء بعده من الأشاعرة. كالفخر الرازي إلى التأويل . 
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الباقلاني والجويني وشاعت أيضًا بين الفقهاء. وقد ذكر الغزالي في كتابه معيار العلمء أن 
هذه الطريقة تمثل الصورة الثالئة من أصناف القياس. وهو القياس الشرطي المنفصل لدى 
المناطقة. ويسميها المتكلمون والفقهاء باسم السبر والتقسيم [7. ص 4,8 17. ص ١65‏ 
وما بعدها]. 

؟ - منهج ترتيب المقدمات واستخلاص النتائج منها كالقول بأن كل مالا يخلو عن 
الحوادث فهو حادث وهو أصل. والعالم لا يخلو عن الحوادث وهذا أصل آخرء فيلزم منى| 
صحة الدعوى وهو أن العالم حادث وهو المطلوب [؟1. ص 4ل]. 

 "#“‏ منهج الإلزام : وهذا منبج معروف عند المتكلمين بإلزام الخصم با يؤدي إليه 
فرضه من محال. مما يترتب عليه صحة ما يذهب إليه الملزم.» ويقول الغزالي في ذلك : «إنا 
لا نتعرض لثبوت دعواناء بل ندعي استحالة دعوى الخصم. بأن نبين أنه مفض إلى محال. 
وما يفضي إلى المحال فهو محال لا محالة . مثال ذلك : إن صح قول الخصم أن دورات الفلك 
لا نباية لهاء لزم منه صحة قول القائل أن مالا نهاية له قد انقضى وفرغ منه. ومعلوم أن 
هذا الأمر محال فيعلم منه لا محالة أن المفضي إليه محال . » وقد بين الغزالي في معيار العلم 
أن هذا الهج هو الصنف الرابع من أصناف القياس المنطقي وصورته صورة القياس 
الحملى. ولكن إذا كانت المقدمتان صادقتين سمى قياسًا مستقيًّاء وإن كانت إحدى 
المقدمتين ظاهرة الصدق والأخرى كاذبة أو مشكوكا يا وأنتج نتيجة بينة الكذب يستدل 
بها على أن المقدمة كاذبة» سمي قياس الخلف [7. ص 8/؛ 17. ص .]١88‏ 


ثم أجمل الغزاللي بعض الأسس التي يعتمد عليها البرهان في إثبات يقينيته وذكر ستة 
ثما أسماه الأحوال المسلمة أو الواجبة التسليم وهي : 

. الحسيات. أي ما يدرك بالمشاهدة الظاهرة أو الباطنة‎ ١ 

؟ - العقل المحض أو ما هو بدمبي في العقل . 

“" - التواترء لأن التواتر يفيد العلم . 

4 - أن يكون الأصل مثبنًا بقياس آخر يستند بدرجة أو درجات, إما إلى الحسيات 
أو العقليات, أو المتواترات, فإن ما هوفرع الأصلين يمكن أن يجعل أصلاً في قياس آخر. 

السمعيات. ويثبت هذا الأصل بإجماع الآأمة. 


35 أحمد محمد أحمد جلي 


5 - أن يكون الأصل مأخودًا من معتقدات الخصم ومسلاته. فإنه وإن لم يقم لنا 
عليه دليل؛ أو لم يكن حسيًا ولا عقليّا انتفعنا باتخاذنا إياه أصلا في قياسناء وامتنع عليه 
الإنكار الحادم لمذهبه [؟". ص ص 85-١‏ ١؟١.‏ ص 185 وما بعدها]. 


وهكذا نرى أن الغزالي استفاد من ثقافته المنطقية في وضع أسس للمنهج الكلامي 
وأن يطور المذهب الأشعري., وذلك باستخدامه للمنطق الأرسطي للدفاع عن قضايا 
الكلام . واعتبر من ثم رائدًا لطريقة حديثة بين الأشاعرة. عرفت بطريقة المتأخرين. تمييزًا 
ها عن طريقة المتقدمين التي وضعها الباقلاني . فقد كان المتكلمون, قبل الغزالي» ى) يقول 
ابن خلدون. يرفضون الأخذ بمبادىء المنطق الأرسطي لارتباط أقيسة المنطق بالعلوم 
الفلسفية المباينة للعقيدة الإسلامية. ووضعوا من ثم أدلتهم الخاصة وما يرتبط بها من 
مقدمات عقلية. ولكن حين) انتشرت علوم المنطق في الملة وقرأه الناس وفرقوا بينه وبين 
العلوم الفلسفية بأنه قانون ومعيار للأدلة فقط. يسير به الأدلة منهاء كما يسبر ما سواها. ثم 
نظروا في تلك القواعد والمقدمات في فن الكلام للأقدمين فخالفوا الكثير منها بالبراهين التي 
أدتهم إلى ذلك. وربا أن كثيرًا منها مقتبس من كلام الفلاسفة في الطبيعيات والإلهيات. 
فلما سبروها بمعيار المنطق ردهم إلى ذلك فيها ولم يعتقدوا بطلان المدلول من بطلان دليله 
كما صار إليه القاضي . فصارت هذه الطريقة من مصطلحهم مباينة للطريقة الأولى وتسمى 
طريقة المتأخرين. وربما أدخلوا فيها الرد على الفلاسفة فيم| خالفوا فيه من العقائد الإيمانية 
وجعلوهم من خصوم العقائد؛ لتناسب الكثير من مذاهب المبتدعة ومذاهبهم . وأول من 
كتب في طريقة الكلام على هذا المنحى الغزالي رحمه الله. وتبعه الإمام ابن الخطيب (فخر 
الدين الرازي) وجماعة قفوا أثرهم واعتمدوا تقليدهم» [ث. ص ص ©555-556]. 


دفاع الغزالي عن قضايا المذهب الأشعري الكلامية 

إن الغزالي الذي عاب على المتكلمين طريقتهم ومنبجهم. حاول. في جداله مع 
الفلاسفة في التهافت ومع الباطنية في فضائح الباطنية , أن يستند إلى أسس المنطق الأرسطي 
للكشف عن زيف معتقداتهم . وتهافت آرائهم واضطراب مناهجهم . كما حاول عن طريق 
هذا المنهج المنتظم أن يعرض قضايا علم الكلام في صورته الأشعرية وأن يدافع عنها. ولا 
سيه| في كتبه الكلامية كالاقتصاد فٍ الاعتقاد وقواعد العقائد من إلاحياء وأمثاها. 
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براهين وجود الله 

ففي براهينه على وجود الله تعالى نجد أن الغزاللي. رغم أنه اعتمد في العديد من كتبه 
على البراهين المستمدة من القران, والمبنية على النظر في عجائب الخلق الإلحي في الكون 
والإنسان [5»؛ مج١ء‏ ص 9#7؛ لا. ص 71]. ورغم أنه ذم أدلة المتكلمين ووصفها 
بالتشويش لقلوب العامة [5:١ء‏ ص ص 856-/0]87 فإنه في كتاب الاقتصاد في الاعتقاد ‏ 
يستطع أن يتحرر من منبج متأخري الأشاعرة في المرهنة على وجود الله تعالى» فاستخدم 
دليل الحوادث المعروف عند المتكلمين. والمبني على إثبات حدث العالم أو إبطال القول 
بقدمه. والذي يقسم أشياء العالم إلى جواهر وأعراض . ويثبت حدث الأعراض وحدوث 
الجواهر الملازمة لهاء وإثبات استحالة حوادث لا أول لهاء وينتهي إلى القول بأن العالم 
بجواهره وأعراضه حادث ولابد له من محدث وهو الله تعالى [1. ص ص 85-86]. 
والأشعري نفسه لم يرتض هذا الدليل » وأشاز إلى مافي مقدماته من ضعف وخلل واستعاض 
عنه بأدلة أخرى مستمدة من القران .١4[‏ ص ص 5-/,؛ 15. ص ص 4 58-0] . ولكن 
من جاء بعد الأشعري. كالباقلاني والجويني. والبغدادي, اعتمدوا على هذا الدليل في 
البرهنة على وجود الله تعالى .1١1/[‏ ص ص 714-77 ؛ 18. ص ص 46٠0-9‏ 219 
ص ص *”79-7]. وعرض الغزالي لهذا الدليل لا يختلف في مجمله عما عرضه الأشاعرة 
السابقون. سوى أن عرض الغزالي يتميز بوضوح الفكرة وترتيب الأدلة وانتظامها والاستفادة 
من أساليب المنطق وقضايا الفلسفة اليونانية ومفاهيمها. 


الحسن والقبح العقليين 

بالنسبة لقضية التحسين والتقبيح وهل هما عقليان أم مردهما إلى الشرع؟ نجد أن 
الغزاللي يتبنى موقف الأشاعرة, الذين ذهبوا إلى أن الأشياء لا تحسن لذاتها ولا تقبح لذاتهاء 
بل إن الشرع هو الذي يبين أن هذا الشىء حسن فيتبع» وأن الشيء الآخر قبيح فينتهى 
عنه. وقد دافع الغزالي عن هذا الرأي دفاعا حارّاء وذهب إلى أن مثار الخلاف حول هذه 
القضية يعود إلى اضطراب المفاهيم وعدم الاتفاق على تحديدهاء ومن ثم حاول هو أن محدد 
معنى الفعل الحسن والفعل القبيح . وانتهى إلى أن الفعل الحسن تختلف معانيه وفقا 
لاختلاف الإضافات, فإذا ارتبط معناه بالفاعل نجد أن ما وافق غرض الفاعل كان حسنا 
وما خالفه كان قبيحًا. ولكن الحسن والقبح قد يستمدان معنييهما من غرض غير الفاعل وهو 
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الموافقة والمخالفة, وهما أمران إضافيان مختلفان في الأشخاص فم كان حسًا في حق شخص 
قد يكون قبيحًا في حق اخر. بل إن الفعل الواحد. وبالنسبة للشخص الواحد. قد يكون 
حسنا من وجه. قبِيحًا من وجه آخر كمن يستقبح الكذب عمومًاء ولكنه يستحسنه في حالة 
مداراة مسلم بريء هارب من ظلم الأعداء حتى لا يتكشف أمره [7. ص .]١7٠١‏ 


وهكذا يذهب الغزالي إلى أن الحسن. وإن كان ما أتى الشرع بالثناء على فاعله, 
والقبيح ما أتى الشرع بذم فاعله. إلا أن الفعل لا يخلو من غرض ممنفعة يلائم غرض 
الفاعل. فيكون الحكم على الفعل راجعًا إلى أمور الموافقة والمخالفة. وهي ا 
تختلف باختلاف الأفراد. ومن ثم فإن العقل لا يمكنه الحكم بحسن الفعل أو قبحه. وبين 
الغزالي في معيار العلم أن قضايا الحسن والقبح من المشهورات. فحكمنا بحسن إفشاء 
السلام وإطعام الطعام. وحكمنا بقبح إيذاء الإنسان وقتل الحيوان وغيرها. قضايا لو حل 
الإنسان وعقله المجرد ووهمه وحسه لما قضى الذهن بها قضاءً بمجرد العقل والحس» ولكن 
إنما قضى بها لأسباب عارضة أكدت في النفس هذه القضايا وأثبتتهاء وتعود هذه الأسباب 
في مجملها إلى العادات لا إلى الإدراك البدهي للعقل . ويقول الغزالي» لوعرضت قضية أن 
قتل الإنسان قبيح وإنقاذه من الحلاك جميل. وقضية أن الاثنين أكثر من الواحد, لوجدنا 
فرقًا بينهماء إذ أنه لا يشك في الأخيرة ولا يتوقف فيهاء بينم| القضايا الأولى عرضة للشك في 
مقدماتها [١ء‏ ص ص 19417-157]. وهكذا يستخدم الغزالي ذخيرته المنطقية 
واستعداداته الجدلية لتأييد موقف المدرسة الأشعرية في قضية الحسن والقبح . 


العلية أو السببية 

أما القضية الأخيرة الي يمكن أن يبرز أثر الغزاللي في صياغتها في إطار المذهب 
الأشعري فهى قضية العلية أو السببية. وقد كان مبدأ العلية من المقدمات الأولية في 
الفلسفة الأرسطية» واعتيره أرسطو قانونا عقليًا منطقيًا تستند إليه أبحاث المنطق حميعًا. وقد 
اهتم الأشاعرة قبل الغزالي بنقد هذا المبدأ بدافع نفي فكرة أن الله هو العلة الطبيعية للعالم 
وأن ارتباط العالم بالله تعالى ارتباط معلول لا يتأخر عن علته. هذا من جهة؛ ومن جهة 
أخرى, أراد الأشاعرة ببدمهم لهذا المبدأ إثبات قدرة الله المطلقة السارية في كل جزئيات 
هذا الكون المتغيرة . 
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وتأكيدًا لموقف الأشاعرة. ذهب الغزالي إلى نفي التلازم الضروري بين الأسباب 
والمسببات الذي قال به الفلاسفة. ويقول في ذلك : «نخالفهم في حكمهم أن هذا الاقتران 
المشاهد في الوجود بين الأسباب والمسببات اقتران تلازم بالضرورة» فليس في المقدور وني 
الإمكان إيجاد السبب دون المسبب, ولا وجود المسبب دون السبب . » وبين الغزاللي أن مثل 
هذا الاعتقاد يقود إلى القول باستحالة المعجزات وخوارق العادات التى يرتبط مها إثبات 
النبوة والدلالة على صدق الأنبياء في دعواهم : «إنما يلزم النزاع من حيث أنه ينبني عليها 
إثبات المعجزات الخارقة للعادة من قلب العصا ثعبانا وإحياء الموتى. وشق القمر. ومن 
جعل مجاري العادات لازمة لزومًا ضروريًا أحال جميع ذلك» .٠١[‏ ص 5"؟]. ويقدم 
الغزالي بدلا من :فكرة العلّية هذه. فكرة العادة أو الاقتران العادي بين الظواهر وأسبابهاء 
ويذهب إلى أن ما يوجد من اقتران بين الأسباب والمسببات من وجود وعدم ليس ارتباطًا 
حتميًا ضروريًا بل هو ارتباط عادي : «الاقتران بين ما يعتقد في العادة سببًا وبين ما يعتقد 
مسينًا ليس ضروريًا عندناء بل كل شيئين, ليس هذا ذاكء ولا ذاك هذاء ولا إثبات 
أحدهما متضمنا لإثبات الأخر ولا تفي منقريمنا لش الآخر. فليس من ضرورة وجود 
أحدهما وجود الآخر. ولا من ضرورة عدم أحدهماء عدم الآخر.» ويضرب الغزالي أمثلة 
بالاقتران بين الري والشرب. والشبع والأكل. والاحتراق ولقاء النار؛ والنور وطلوع 
الشمسء والموت وجز الرقبة» والشفاء وشرب الدواءء وإسهال البطن واستعيال 0 
إلى غير ذلك من المشاهدات المقترن بعضها بالبعض الآخر. ويذهب الغزالي إلى أن اقتران 
هذه الظواهر يعود لما سبق من تقدير الله سبحانه بخلقها على التساوق. لا لكونه ضروريًا 
في نفسه غير قابل للفوت. بل في المقدور خلق الشبع دون الأكل. وخلق الموت دون جز 
الرقبة» وإدامة الحياة مع جز الرقبة. وهلم جرا إلى جميع المقزنات .3٠١[‏ ص 89"؟]. 


وينكر الغزالي قول الفلاسفة إن النار هي المحرقة لأنها إنما تفعل بالطبع ويؤكد بأن 
فاعل الاحتراق هو الله سبحانه وتعالى إما بواسطة الملائكة أو بغير واسطة . والفلاسفة ليس 
لهم دليل على أن النار هي فاعل الاحتراق إلا مشاهدة الاحتراق عند ملاقاة النار. والمشاهدة 
تدل على الحصول عندها ولا تدل على الحصول بهاء وأنه لاعلة له سواها .1١[‏ ص 
.]15٠‏ 
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وقد اعترض على الغزالي بأن إنكار العلية يؤدي إلى إبطال العلم وهدم العلوم القائمة 
على هذا القانون. وقد أدرك الغزالي هذا الاعتراض وقرره بقوله : «فإن قيل فهذا يجر إلى 
ارتكاب محالات شنيعة» فإنه إذا أنكر لزوم المسبيات, وأضيفت إلى إرادة مخترعها. ولم يكن 
للارادة أيضًا منهج مخصوص معين», بل أمكن تفننه» وتنوعه, فليجوز كل واحد منا أن 
يكون بين يديه» سباع ضارية, ونيران مشتعلة. وجبال راسية. وأعداء مستعدة بالأسلحة 
لقتله. وهولا يراها لأن الله ليس يخلق الرؤية له ومن وضع كتابًا في بيته فليجوز أن يكون 
قد انقلب عند رجوعه إلى بيته غلامًا أمرد عاقلا متصرفا أو انقلب حيوانا. . . إلخ» ,٠١[‏ 
ص ”157؟7]. 


ويجيب الغزالي بأن هذا الاعتراض واردء ولكن يمكن أن يجاب عنه بأن الله تعالى خلق 
لناعلً) بأن هذه الممكنات لم يفعلها ول ندع أن هذه الأمور واجبة» بل هي ممكنة يجوز أن 
تقع ويجوز ألا تقع, واستمرار العادة مها ل ل 0ه جريانها على وفق 
العادة الماضية ترسيحًا لا تنفك عنه [ .٠‏ ص 550]. ويقول أيضا: «إن المتكلم إذا أخبر 
بأن ولده جرّت رقبته لم يشك في موته. وليس من العقلاء من يشك فيه وهو معترف بحصول 
الموت. وباحث عن وجه الاقتران وإما النظر في أنه هل هو لزوم ضروري ليس في الإمكان 
تغييره أو هو بحكم جريان سنة الله تعالى لنفوذ مشيئته الأزلية الي لا تحتمل التبديل والتغيير 
فهو نظر في وجه الاقتران لا في نفس الاقتران. فليفهم هذاء وليعلم أن التشكك في موت 
من جزت رقبته وسواس مجرد» وأن اعتقاد موته يقين لا يستراب فيه» .١17[‏ ص .]١9١‏ 


وقد اعترض على الغزالي أيضا بأن مذهبه يتضمن إنكار صفات الأشياء وحقائقها 
الطبيعية التي طبعها الله عليها. وقد أدرك الغزالي هذاءومن ثم أكد أن للأشياء خصائص 
وأن للأشياء ماهيات» ولكن هذه الطبائع والماهيات الخاصة بالأشياء هي من صنع الله 
تعالى» وأن الله جعل ال حرارة في النار بطبعها حارة محرقة» وأنه سبحانه قادر على أن يحدث 
صفة في النار فلا تحرق . «إنا نسلم أن النار خلقت خلقة. إذا لاقاها قطنتان متاثلتان» 
أحرقتهما وم تفرق بينهم| إذا تمائلتا من كل وجهء ولكن مع هذا نجوز أن يُلقى نبي في النار 
فلا حترق إما بتغيير صفة النار. أو بتغيير صفة النبي عليه السلام. فيحدث من الله تعالى . 
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أو من الملائكة. صفة من النار تقصر سخونتها على جسمهاء بحيث لا تتعداه, فتبقى معها 
سخونتها وتكون على صورة النار وحقيقتهاء ولكن لا تتعدى سخونتها وأثرها. أو يحدث في 
بدن النبي صفة. لا تخرجه عن كونه للحا وعظًاء فيدفع أثر النار» .٠١3‏ ص 585]. 


وهكذا حاول الغزاليي عن طريق نظرية العادة أن يؤكد أن الله هو الحقيقة الفاعلة 
الوحيدة في هذا الكون وأنه لا فاعل غيره ولا علة حقيقة سواه . 


أثر الكلام في أصول الفقه عند الغزالي 
كا أسهم الغزالي بثقدافته الكلامية في بناء مدرسة الأشاعرة» فإنه قد وظف هذه 
الثقافة نفسها في محال أصول الفقه. كما يتضح في كتابه الملستصفى الذي ألفه في أخريات 
أيامه سنة (07٠هه).‏ الأمر الذي يدل على أن الغزالي رغم تعبيره عن عدم قناعته بعلم 
الكلام. فإنه وجد في هذا العلم ما يمكن أن يستفاد به في مجال أصول الفقه . 


وى هو معلوم فإنه قبل الغزالي كان لعلم الكلام أثر واضح في دائرة أصول الفقه. 
وظهرت طائفة من الأصوليين تبنت بعض مناهج الكلام وعرفت الطريقة التي اتبعها هؤلاء 
بطريقة المتكلمين أو الشافعية في مقابل طريقة الحنفية. وتميزت طريقة المتكلمين بتقرير 
القواعد الأصولية حسبها تدل عليه الأدلة والبراهين, فا أيدته الأدلة من القواعد أثبتوه وما 
خالف ذلك ردذوى. دون التفات إلى موافقة هذه القواعد للفروع الفقهية المنقولة عن الأئمة 
المجتهدين أو مخالفتها. وبذلك كانت أصوهم موازين لضبط الاجتهاد وطريقًا للاستنباط 
وحاكمة على اجتهاد المجتهدين لا خادمة للفروع الفقهية المذهبية, لهذا لم يذكروا في كتبهم 
شيئا من تلك الفروع إلا ما كان على سبيل الإيضاح والتمثيل .7١[‏ ص .]١5‏ وقبل 
الغزالي كتب في هذه الطريقة أبو الحسن البصري المعتزلي كتابه المعتمد. وأبو المعالي إمام 
الحرمين الجويني كتاب البرهان» ثم كتب الغزالي الستصفي الذي يعتبر من أفضل ما كتب 
في هذا الموضوع . كا يعتير قمة جهود الغزاللي في علم الأصول إذ أن الغزاللي عرض لبعض 
الأقيسة والقواعد الفقهية وتطبيقاتها بصورة إجمالية في كتابيه مقاصد الفلاسفة و القسطاس 
الستقيم» ثم فصل ما أجمله في كتابيه حك ا منظر و معيار العلم» ثم أصبحت هذه الأقيسة 
في المستصفى جزءًا لا يتجزأ من النسق الفقهي الإسلامي . 
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وفي تصنيفه للعلوم الدينية , اعتبر الغزالي الكلام العلم الكلي, وما عداه من العلوم 
كالفقه وأصوله والتفسير والحديث علوم جزئية. إذ أن الكلام - كى) يقول الغزالي - هو 
المتكفل بإثبات مبادىء العلوم الدينية كلهاء فهي جزئية بالإضافة إلى الكلام. فالكلام هو 
العلم الأعلى في الرتبة إذ منه النزول إلى هذه الحزئيات. «ولكن هل يعني ذلك أن تعلم 
«فإن قيل فليكن من شرط الأصولي والفقيه والمفسر والمحدث أن يكون قد حصل علم 
الكلام لأنه قبل الفراغ من الكلي كيف يمكنه النزول إلى الجزئي الأسفل؟» ويجيب الغزالي 
عن هذا السؤال قائلا: «قلنا ليس ذلك شرطا في كونه أصوليًا وفقيها ومفسرًا ومحدثا وإن كان 
ذلك شرطًا في كونه عا مطلقا مليئا بالعلوم الدينية» وذلك أنه ما من علم من العلوم الحزئية 
إلا وله مبادىء تؤخذ مسلمة بالتقليد في ذلك العلم ويطلب برهان ثبوتها في علم آخر. . 
فالأصولي يأخذ بالتقليد من المتكلم أن قول الرسول َك حجة ودليل واجب الصدق. ثم 
ينظر في وجوه دلالته وشروط صحته. فكل عالم بعلم من العلوم الجزئية فإنه مقلد لا محالة 
في مبادىء علمه إلى أن يترقى إلى العلم الأعلى. فيكون قد جاوز علمه إلى علم آخر» [371» 
مج .١‏ ص 7]. 


ورغم مكانة الكلام وأهميته بالنسبة للأصولي» فإن الغزالي يأخذ على الأصوليين لين أنهم 
أسرفوا في شحن مؤلفاء تهم الأصولية بقضايا كلامية ومباحث منطقية ونحوية, وبين في مقدمة 
كتابه المستصفى كيف انساقوا في هذه المناحي فيقول: «اعلم أنه لما رجع حد أصول الفقه 
إلى معرفة أدلة الأحكام اشتمل الحد على ثلاثة ألفاظ, المعرفة والدليل والحكم. فقالوا إذا 
لم يكن بد من معرفة الحكم حتى كان معرفته أحد الأقطاب الأربعة فلا بد أيضًا من معرفة 
الدليل» ومعرفة المعرفة أعني العلم. ثم العلم المطلوب لا وصول إليه إلا بالنظرء فلابد 
من معرفة النظر. فشرعوا في بيان حد العلم والدليل والنظر. ولم يقتصروا على تعريف صور 
هذه الأمور. ولكن انجنّر بهم إلى إقامة الدليل على إثبات العلم على منكريه من 
السوفسطائية. وإقامة الدليل على النظر على منكري النظر وإلى جملة من أقسام العلوم 
وأقسام الأدلة» وذلك مجاوزة لحد هذا العلم وخلط له بالكلام» وإنما أكثر فيه المتكلمون من 
الأصوليين لغلبة الكلام على طبائعهم فحملهم حب صناعتهم على خلطه بهذه الصنعة 
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كما حمل حب اللغة والنحو بعض الأصوليين على مزج جملة من النحو بالأصول. فذكروا فيه 
من معاني ال حروف ومعاني الأعراب حمل" هي من علم النحو خاصة» [371,ت2 مج ا 
ص ص .]٠١-4‏ 


ورغم اعتراض الغزالي على انغماس الأصوليين في مباحث الكلام وخلطهم الأصول 
بالكلام. فإنه لم يستطع هو نفسه أن يتخلص من ذلك, وحاول أن يعتذر لذلك بقوله : 
«وبعد أن عرفناك إسرافهم في هذا الخلط فإنا لا نرى أن نخلي هذا المجموع عن شيء منه 
لأن الفطام عن المألوف شديد., والنفوس عن الغريب نافرة» لكنا نقتصر من ذلك على ما 
تظهر فائدته على العموم في جملة العلوم من تعريف مدارك العقول. وكيفية تدرجها من 
الضروريات إلى النظريات على وجه يتبين فيه حقيقة العلم والنظر والدليل وأقسامها 
وحججها تبيينا بليغا تخلو عنه مصنفات الكلام» »7١1[‏ مج١ا.‏ ص .]٠١‏ 


ووفعًا لذلك وضع الغزالي في بداية كتابه المستصفي مقدمة في البراهين والأدلة وبين 
أن هذه المقدمة. رغم أنها ليست من علم الأصول فإنها ضرورية لكل من يشتغل بعلم من 
العلوم : «وليست هذه المقدمة من جملة علم الأصول ولا من مقدماته الخاصة به بل هي 
مقدمة العلوم كلهاء ومن لا يحيط بها فلا ثقة بعلومه أصلاً» [71. مج١.‏ ص١٠].‏ وفي 
هذه المقدمة بحث الغزالي في الدليل وانقسامه إلى ما يفيد العلم والظن, ومعرفة الدليل 
والنظر والحكم وكيفية اقتباس الحكم من الدليل إلى غير ذلك من قضايا المنبج الأصولي 
عنده. ويقول الغزالي في ذلك : «اعلم أنك إذا فهمت أن نظر الأصولي في وجوه دلالة الأدلة 
السمعية على الأحكام الشرعية» لم يخف عليك أن المقصود معرفة كيفية اقتباس الأحكام من 
الأدلة. فوجب النظر في الأحكام ثم في الأدلة وأقسامهاء. ثم في كيفية اقتباس الأحكام من 
الأدلة, ثم في صفات المقتبس» [1؟. مج١.‏ ص7ا]. 


وبالإضافة إلى استفادة الغزاللي من المنبج الكلامي في صياغته الأقيسة الأصولية فإنه 
استخدم مقولات الأشاعرة وأراءهم الكلامية في ردّه على المعتزلة» ففي مبحث الحكم عند 
الأصوليين مثلاً نجده يستعرض آراء المعتزلة في المسائل المتعلقة بأبحاثهم الكلامية ويواجه 
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تلك الآراء بالنقد والردء ويكفي هنا أن نشير إلى مسألة التحسين والتقبيح » ووجوب شكر 
لمنعم عقلا وتكليف مالا يطاق. أما مسألة الحسن والقبح. فقد رأينا خلال هذا البحث 
معالجة الغزالي لها في كتبه الكلامية» وفي كتاب المستصفى يورد الغزالي اراء المعتزلة في حسن 
الأفعال وقبحهاء وأن منبها ما يدرك بضرورة العقل كحسن إنقاذ الغرقى والهلكى وشكر 
المنعم. ومعرفة حسن الصدق. وكقبح الكفران وإيلام البريء. والكذب الذي لا غرض 
فيه. ومنها ما يدرك بنظر العقل كحسن الصدق الذي فيه ضرر وقبح الكذب الذي فيه 
نفع , ومنها ما يدرك بالسمع كحسن الصلاة والحج وسائر العبادات. وزعموا أنها متميزة 
بصفة ذاتها عن غيرها بها فيها من اللطف المانع من الفحشاء الداعي إلى الطاعة لكن العقل 
لا يستغل بدركه .7١[‏ مج١.‏ ص ص 905-88]. 


ويرد الغزاللي على المعتزلة في هذه المسألة في صفحات عدة, لا تخرج في جملتها عم| سبق 
أن أوردناه عن ارائه في التحسين والتقبيح خلال هذا البحث [١7؟2»‏ مج١.‏ ص ص 
11-5 . ثم يفرد الغزاللي مسألة وجوب شكر المنعم عقلاً بمبحث خاص» ويذهب إلى 
أنه لا يجب شكر المنعم عقلاً خلافًا للمعتزلة, ودليله أنه لا معنى للواجب إلا ما أوجبه الله 
تعالى وأمر به وتوعد بالعقاب على تركه. فإذا لم يرد خطاب فأي معنى للوجوب» .5١1[‏ 
مج١.‏ ص .]1١‏ ثم يعرض الغزالي للشبه التي أثارها المعتزلة حول هذه المسألة ويرد عليها 
زدذت3ت» مج ص ص .]"173-5١‏ 


وفي المبحث الذي عقده عن المحكوم فيه كأحد أركان الحكم عند الأصوليين. عرض 
الغزاليي لمسألة ما إذا كان من الممكن تكليف مالا يطاق أم لاء وبعد أن أورد الرأي الذي 
نسب إلى أبي الحسن الأشعري, من جواز تكليف مالا يطاق والأمر بالجمع بين الضدين 
وقلب الأجناس وإعدام القديم وإيجاد الموجود. وما استند إليه هذا الرأي من أدلة. ينتهي 
الغزاللي إلى أن المختار استحالة التكليف بالمحال لا لقبحه ولا لمفسدة تنشأ عنه ولا لصيغته . 
ولكن يمنع لمعناه إذ معنى التكليف طلب ما فيه كلفة. والطلب يستدعي مطلوبّاء وذلك 
المطلوب ينبغي أن يكون مفهومًا للمكلف بالاتفاق. فلا يجوز أن يقال للشخص تحرك وأنت 
ساكن مثلاً . ومن خلال معالجته لهذه المسألة أكد الغزالي موقف الأشاعرة أن القدرة الحادثة 
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لا تؤثر في الفعل ودافع عنه. وعن غيره من مقولاات الأشاعرة حول هذه القضية [١1؟»‏ 
مجح ا ص ص ١-85‏ 35]. 


ويتضح لنا من خلال هذا البحث أن الغزالي بعد خبرة واسعة بعلم الكلام تبين له 
أن الكلام له دور محدود لا يتعداه وهو الدفاع عن العقيدة الإسلامية ضد خصومها. وعلاج 
بعض الشبهات التي تحدث لفئة معينة من الناس. ومن ثم يرى الغزالي أن يؤخذ الكلام 
بقدر معين وفي حدود معينة, كما يؤخذ الدواء لعلاج المرض . وأكد الغزالي أن الكلام لا 
يمكن أن يقود إلى المعرفة الحقة ومن أراد صريح المعرفة فينبغي أن يلتمسها في مظان أخرى 
غير كتب الكلام ومناهج المتكلمين [1717. ص ص 77-77] . 


واتضح لنا أن ما كتبه الغزالي من كتب كلامية لا يخرج في عمومه عن إطار هذه 
الأهداف العامة لعلم الكلام. وأنه من خلال تحقيق هذه الأهداف استطاع الغزالي أن 
يسهم إسهامًا إيجابيا في تطوير المذهب الأشعري. وذلك عن طريق وضع قواعد منهبجية 
تستند إلى حد كبير على معطيات المنطق الأرسطي وشرح بعض مبادىء المذهب الأشعري 
والدفاع عنها بصورة كان لها تأثير كبير على الأشاعرة الذين جاءوا من بعده. إضافة إلى أن 
الغزالي استفاد من المنبج الكلامي وبعض مقولات الأشاعرة في أبحائه عن أصول الفقه . 


المراجع 

]١[‏ الغزالي أبو حامد محمد بن محمد . المنقذ من الضلال . تحقيق ودراسة عبدا حليم 
محمود. القاهرة : دار الكتب الحديثة. د.ت. 

[؟] الغزالي. أبوحامد محمد بن محمد . الاقتصاد في الاعتقاد . تحقيق عادل العوا. ط١‏ . 
بيروت : دار الأمانق 184ه/ 1959م. 

[ *] الغزالي. أبو حامد محمد بن محمد. الرسالة اللدنية» ضمن مجموعة القصور 
العوامي؛ ج١.‏ تحقيق محمد مصطفى أبو العلا. ط7. القاهرة: مكتبة الجندي » 
8اه/ ١1917م.‏ 

[ ؛ ] الغزاللي. أبو حامد محمد بن محمد . إحياء علوم الدين. دمشق : مكتبة عبدالوكيل 
الدروي . دات. 


]١71[ 


]١>[ 


]١1[ 


]١5[ 


]١6[ 


]1١53[ 


]١17[ 


أحمد محمد أحمد جلي 


ابن تيمية . جموع الفتاوى . جمع وترتيب عبد ال رحمن بن محمد بن قاسم وابنه محمد . 
ط١8.1ؤة*اه.‏ 

الغزالي» أبو حامد محمد بن محمد . معارج القدس . ط١‏ . القاهرة : دار السعادة. 
5*اه/19750م. 

الغزالي» أبو حامد محمد بن محمد. مشكاة الأنوار. ضمن مجموعة القصور 
العوالي, ج5” . القاهرة: مكتبة الجندي. ٠894اه/‏ ١1917ام.‏ 

الغزاللي» أبو حامد محمد بن محمد . حك النظر في المنطق . القاهرة : المطبعة الأدبية» 
لخي كت ” 

الغزا لي » أبو حامد محمد بن محمد . فيصل التفرقة » ضمن جموعة القصور العوالي » 
ج١.‏ ط©؟ . القاهرة: مكتبة الجندذي. ٠9١اه/‏ «/اوام. 

الغزالي» أبو حامد محمد بن محمد. تهافت الفلاسفة . تحقيق سليان دينا. ط؟". 
القاهرة : دار المعارف. ٠/9١م.‏ 

الغزالي» أبو حامد محمد بن محمد . قانون التاويل. تحقيق محمد زاهد الكوثري . 
ط١‏ . القاهرة: مطبعة الأنوار. 9ه١ه/‏ ٠194م.‏ 

الغزالي» أبوحامد محمد بن محمد . معيار العلم. تحقيق سليمان دينا. القاهرة: دار 
المعارف. ١195١م.‏ 

ابن خلدون., عبدالرحمن . مقدمة العلامة ابن خلدون . القاهرة : المكتبة التجارية. 
اختاضتة | 

الغزاليي» أبو حامد محمد بن محمد . !جام العوام عن علم الكلام» ضمن مجموعة 
القصور العوالي من رسائل إلامام الغزاي» ج". القاهرة: مكتبة الجندي . 
89١هم/‏ ١1907م.‏ 

الأشعري. أبو الحسن علي بن إساعيل. كتاب اللمع في الرد على أهل الزيغ 
والبدع . نحقيق رتشارد مكارئي . بيروت : المطبعة الكاثوليكية 7 156م. 
الأشعري », أبو ا حسن على بن إساعيل . أصول السنة» ا مسياة برسالة أهل الثغر. 
تحقيق محمد الجليند. القاهرة: مطبعة التقدم. /01٠14١اه/‏ /1941م. 

الباقلاني» أبو بكر محمد بن الطيب. كتاب التمهيد . تصحيح ونشر رتشارد يوسف 
مكارثي . بيروت: المكتبة الشرقية. /19481م. 


الإمام الغزالي وموقفه من علم الكلام يفف 


[18] الجويني. إمام الحرمين أبو المعالي عبدالملك. كتاب إلارشاد إلى قواطع الأدلة في 
أصول الاعتقاد. تحقيق أسعد تميم. ط١.‏ بيروت: مؤسسة الكتب الثقافية. 
م16هم/ 6ام. 

[14] البغدادي, أبو منصور عبدالقاهر بن طاهر. كتاب أصول الدين. ط١‏ . 
إستانبول : مطبعة الدولة. 1745ه/ 1978م. 

7١[‏ ] شعبان. زكي الدين. أصول الفقه الاسلامي . القاهرة: دار نافع . د.ت. 

[11] الغزالي؛ أبو حامد محمد بن محمد. المستصفى ف علم الأصول, ط؟. بيروت: 
دار الكتب العلمية. 07٠14١ه/‏ *19817م. 

[7؟] الغزالي» أبو حامد محمد بن محمد. الأربعين في أصول الدين. القاهرة: مكتبة 
الجندي . د.ت . 


14 أحمد محمد أحمد جل 


لاع 116010 )د أنععم5 لأعدككه) للدجمط-[2 051 ع10كنغة عل 
(1ةاد1) 


زلدن) لوسنطم4 لمسسصيد 1401 لدتسطم 


بال0المعستلط إه عوءأا0ن) ,ك6 41ناا3 ع711هاد] ]0 ادع 7امووء 12 ,«وددءله«ط 16هلءوككل 
وأطو جف نل ه53 ,:(له زعا ,بوأكوءءسندنا ليوك ع كا 


الدجهط 21-0 لنحصة1[آ-بطة تعدمر] 1ه ع2)1100 عط لإلناد © 15 عاء1ة كتلط كن علتاعءع زه عط1 .أعوعاوطم 
عطا ر5ع](اتهها'نلا عط 25 طعنياذ أطعتاقط) كه كأممطءد أمعدع1/ال نز لعذن لمطاعم ع5 , لإهومامعط) 06()ةإناعءعم5 
«1أمع56 01 100رعم ع1 ,ل0مطعة 2116ة' طكث عط 0) دعمماء6 1لأن22 21-0 طعن )لق .165ل151نا)ة]/3 عط 200 كعاكرة' لاحم 
علاتاعع زطه مه صز نإعهامعط) )2 أناععم؟ عغقنأ2لاء 350 نإلياد 0أاععع؟ تمنط علهص لعدكدم عط طعتطه طونمعط) درككن 

02 
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جلة جامعة ا ملك سعود, م . العلوم التريوية والدراسات الإسلامية (؟). ص ص 4!/5-479 (11417ه/1557م). 


الحافظ أبو الفتح الأزدي بين الجرح والتعديل 
عبدالله مرحول السوالمة 
أستاذ مساعد , قسم الثقافة الإسلامية , كلية التريية» جامعة ا ملك سعود» 
الرياض» ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. تهدف هذه الدراسة إلى جمع واستقراء ما وجّْه إلى الحافظ الناقد أبي الفتح الأزدي 
(ت 4لا"اه) من طعون وانتقادات كالتشيع والرفض والوضع ‏ والضعف والنكارة» والتشدّد والسرف في 
نقد الرجال وجرحهم . هذا إلى جانب معرفة ما له عند العلماء - بشكل عام -- من منزلة ومكانة في العلم 
والحفظ والفهم. مما جعل كثيرا منهم يثني عليه ويعول إلى حدّ كبير على أقواله في الرجال وغيرهم . 


وعلى ضوء دراسة هذه الأقوال المتضاربة فيه - والتي تجعل الباحث في حيرة من أمره -- وعلى ضوء 
جمع ودراسة ما يقرب من ٠١8٠‏ قولاً له في الرجال ‏ خاصة - تم جمعها مما يزيد على 4٠‏ مجلدًا ثم 
مقارنتها بأقوال النقاد الآخرين لمعرفة موافقاته وتحالفاته لهم . وانفراداته عنهم . وما انتقد عليه منهاء وما كان 
منها سبيًا في بعض الطعون فيه. 

فعلى ضوء دراسة ذلك كله - مع أخذنا بعين الاعتبار معرفة الملابسات والقرائن التي رافقت أو 
تسببت في إفراز بعض تلك الطعون والانتقادات المختلفة -- قد توصل هذا البحث إلى نتائج منها: 


١‏ استحالة كون الأزدي مبتدعًا أو وضاعًا. 

؟ _من الخطأ الحكم عليه بالضعف المطلق, بل يحمل تضعيفه على أحوال خاصة . 

“' - الحافظ الأزدي من الأثمة المجتهدين في الجرح والتعديل. وأقواله في الرجال مقبولة بالجملة؛ إذ 
أنه لم يُتعمّبٍ في حالتي التفرّد وعدمه بأكثر من نسبة 0 مما ذكر له من أقوال. 


وأخيرا أرجو أن يكون هذا البحث لبنة في سبيل تدعيم الحقيقة. والله من وراء القصد. 


الح 


كيف عبدالله مرحول السوالمة 


الحمد لله الذي رفع العلماء من المؤمنين بعضهم فوق بعض درجات . ووضع الموازين القسط 
ليوم القيامة للحسنات والسيئات. وامتن برحمته على من رجحت حسناته على سيئاته بجنات 
معروشات وغير معروشات . 


وصلى الله على من ببعثته اكتملت الشريعة وختمت الرسالات» وعلى آله وأصحا 
وأتباعه إلى يوم نبدّل الأرض غير الأرض والسموات وبعد. 


إن المتتبع لأحوال النقاد الحفاظ يلحظ أن بعضهم قد تناوشته أقوال العلماء تعديلا 
وتجريحا ومدحًا وقدخاء ومن جملة هؤلاء الحفاظ الذين سدّد لهم شيء من الطعون الحافظ 
الناقد أبو الفتح محمد بن الحسين الأزدي الموصلي (ت 4لالاه) ' الذي اختلفت فيه أقوال 
العلماء»؛ بل وجهت إليه طعون تعلق بالعدالة. فائهم ات 5) تسن إل الرفهن 
وكراهة أهل السنة» وتسميتهم بالدواصييت 7" من شأنهم 


كا أن بعضهم نسبه إلى الضعف. والنكارة. وعدم الاعتماد عليه وعلى أقواله في 
الرجال وغيرهم , وغير ذلك مما هو مدوّن في كتب التواريخ والرجال. 


هذا في الوقت الذي يجد فيه الباحث أقوال الأزدي من الكثرة بمكان حيث إن العلماء 
نقلوا عنه كثيراً من الأقوال في الرجال والأحاديث, وعولوا عليها في كتبهم واكتفوا بقوله وحده 
في كثير من الأحيان» بل ونص غير واحد من العلماء على تعديله وقبوله . 


والباحث | إذ يجد مثل هذه الأقوال المتضاربة في مثل هذا الحافظ. ٠‏ فإنه يقع في حيرة 
من أمره. خاصة وأنّ هذه الطعون الموجهة إليه ليست بالأمر السهل أو اين فهو أمر يتعلق 
بالعدالة, والعدالة هي الركوق الأكبر في الرواية -- وهي المحور الأساس الذي يدور عليه 
قبول الرواية من عدمه . 
١‏ هو محمد بن الحسين بن أحمد الأزدي الموصلي. قمت بكتابة ترجمة مختصرة جدًا له في مقدمة كتابه من 
يعرف بكنيته ولا يعلم اسمه ولا دليل يدل على اسمه »1١[‏ ص ص ©5-3]. وهو من منشورات مركز 
البحوث التربوية بجامعة الملك سعود. وقد أشرت في هذا الكتاب لعمل هذا البحث, لذا سأكتفى- 


الحافظ أبو الفتح الأزدي بين الجرح والتعديل "١‏ 


وثبوت مثل هذه الطعون يكفي لرد أقواله وأحاديثه جملة وتفصيلاء كما أن نسبة هذه 
الطعون إليه. مع سلامته منها وعدم ردها عنه . قد يوقع عند البعض ريبة قد تؤدي - على 
أقل تقدير - إلى التوقف فيه وفي أقواله وأحكامه. وفي هذا تفويت وتضييع لمادة علمية 


-2 هنا بذكر مصادر ترجمته حيث إن فيها هنا زيادة مراجع على ما ذكر هناك وهذه المصادر هي : 
الإرشاد في معرفة علياء ا حديث للحافظ أب يعلى الخليلي [7. مج7. ص ]51١7‏ 
الأعلام للزركلي [7. مج5. ص 48] 
- الإعلان بالنُوبيخ لمن ذم التأريخ [4. ص 4١؟]‏ 
الأنساب للسمعاني [8. مج١.‏ ص ص ]١99- ١98‏ 
- البداية والنهاية لابن كثير [5. مج .١١‏ ص 7””8] 
تاريخ الإسلام للذهبي [لا. مج؛. ص 0514] 
- تاريخ بغداد [8. مج7. ص "1147] 
تاريخ التراث [9. مج١.‏ ج١.‏ ص ؟١1]‏ 
تذكرة ا حفاظ »١١[‏ مج ”ا ص 07" "] 
ديوان الضعفاء ».1١1١[‏ ص ١7؟]‏ 
- الرسالة ا مستطرفة [؟17١.‏ ص ]١55‏ 
سي رأعلام النبلاء [1. مج .١‏ ص ص 60-7407 1] 
-شذرات الذهب .١5[‏ مج”ا. ص 854] 
الضعفاء وا متروكون لابن الجوزي [18. مج7. ج 7 ص 97] 
طبقات ا حفاظ للسيوطى .١5[‏ ص 7"85] 
- طبقات علياء ا حديث لابن عبد ا هادي [21, مج3. ص ]١68‏ 
العير ف خير من غير [18. مج7"'. ص ]١1417‏ 
الكامل في التاريخ [19. مجةء ص ]1١‏ 
كشف الظنون .7١[‏ مج7. ص ]١1١90‏ 
لسان ا ميزان 2711 مجه. ص ١١9‏ ] 
معجم المؤلفين [71. مج9. ص 7177] 

ا مغني في الضعفاء [7. مج ا.ء ص ]١84‏ 

المنتظم لابن الجوزي [74. مجلاء ص 9؟1١]‏ 
موارد ا خطيب في تاريخه [768. ص ص 1-٠‏ 7378] 
- ميزان الاعتدال .7١[‏ مج ص 90717] 


غزيرة من أحاديث وجرح وتعديل , ومصطلحات وتأريخ ونحوه مما تفرد به وحده على ما 
سيأتي ذكره أثناء اليبحث. 


ومعرفة وجه الحق والصواب في هذا الحافظ وفي أقواله المختلفة في الرجال وغيرهم ‏ 
حينئذ مع أهميته وشدة ضرورته وحاجته - ليس بالأمر المين. إذ الكلام فيه من غيردراسة 
عميقة مبنية على أسس ثابتة بالتتبع والاستقراء والبيان والتدليل» والمقارنة والتحليل مركب 
خطير ومزلق صعب . 


والمهدف من كتابة هذا البحث هودراسة ما قيل في هذا الحافظ من تعديل وتجريح , 

ِ مقارنة هذه الأقوال المختلفة ومعرفة الراجح منهاء بالإضافة إلى دراسة ما يلزم من أقواله 

في الرجال مع مقارنتها بمثيلاتها من أقوال الأئمة الآخرين» وذلك لمعرفة وجه الحق 

الراك فيه وفي أقواله المختلفة. وهذا من شأنه أن يزيل الإشكال في أمر هذا الحافظ 

ويجعل الباحثين والمهتمين بهذا العلّم على استنارة حسنة به وبمنزلة أقواله وأحكامه في الرجال 
وغيرهم . 


وبما يؤكد أهمية هذا اللحترروا مراك حل بلع ا ار 1 
بالبحث الجاد المادف, بل إن كل ما كتب حول هذا الحافظ إنما هي كتابات مقتضبة جدًا 
اكتفي فيها بذكر بعض ما قيل فيه من أقوال مجرّدة ولقد أجاد محمد إقبال السلفي إذ قال : 
«الأزدي من الحفاظ البارعين. ولكن اضطريت فيه أقوال العلماء بحيث يصعب على 
الباحث القطع فيه ويجعله في خيرة . 5 وعلى كل حال تحتاج حياته إلى دراسة تامة. ونقد 
شامل لأقواله» [/ا؟.» ص 6؟7]. 


والباحث إذ يقدم هذا البحث - الذي يقوم على دراسة علمية لأقوال العلماء في هذا 
الحافظ واستقراء ودراسة لما يقرب من ٠١8١‏ قولا له في الرجال - خاصة - فإنه يرجو الله 
خالقه أن يكون قد وفق في استكيال جوانبه » وإيضاح غوامضه» واستخراج درره وكوامنه : 
كما يرجوه أن يرزقه الإاخلاص في أقواله وأعماله. فإنه سبحانه ولي ذلك وأهله. وآخر دعوانا 
أن الحمد لله رب العالمين . 


الحافظ أبو الفتح الأزدي بين الجرح والتعديل يفيف 


مكانة الأزدي ومئزلته العلمية 
يحسن بنا أن نبدأ أولا - وقبل ذكر الطعون والمؤاخذات - بذكر ما للحافظ الأزدي 
من مكانة ومنزلة علمية عند العلماء. إذ ذكر المحاسن مقدّم على ذكر المثالب» ويمكن إبراز 
هذه المكانة بعدة جوانب منها: 


أولا : ثناء العلماء عليه 

وهذا جانب مشهورء فقد وصف الحافظ الأزدي كل من ذكره بالحفظ والمعرفة. ولا 
يخفى أخهم لا يطلقون هذا الوصف إلا على من يستحقه. واجتمعت فيه الشروط المؤهلة 
للاتصاف به . 


قال الخطيب: كان حافظاء صنف كتيًا في علوم الحذيث:» وسالت محمد بن جعفر بن 
علان عنه فذكره بالحفظ وحسن المعرفة بالحديث وأثنى عليه [48. مج؟. ص 44 ؟]. 


قال الذهبي : الحافظ البارع أبو الفتح محمد بن الحسين [1. مج 2١١5‏ ص 
41 ”] . 


وذكره الذهبي في تذكرة ا حفاظ - الذي قال في خطبته: هذه تذكرة بأسماء معدّلي 
حملة العلم النبوي ومن يُرجع إلى اجتهادهم في التوثيق والتضعيف, والتصحيح والتزييف 
ح وقال في ترجمته هناك: الحافظ العلامة. . . له مصنف كبير في الضعفاء. وهو قويٌ 
النفس في الجرح وهاه جماعة بلا مستند طائل .٠١[‏ مج”ء ص 9517]. 

وذكره الذهبي نضا ح في المعين في طبقات ا محدئين - الذي قال في خطبته : 
فهذه مقدمة في ذكر أساء أعلام حملة الآثار النبوية تبصر الطالب النبيه» وتذكّر المحدث 
المفيد بمن يقبح بالطلبة أن يجهلوهم. وليس هذا الكتاب بالمستوعب للكبار بل لمن سار 
ذكره في الأقطار والأعمار - ذكره في الطبقة الرابعة عشرةء ووصفه بالحفظ [58؟. 
ص" .]١!‏ " 


١‏ تصحف فيه والموصلى» ب «المصري» و«الكتاب بالمستوعب» ب «كتاب بالمستوعب» خطأ. 


نكيف عبدالله مرحول السوالمة 


وذكره الذهبي - أيضًا حاف كتاب ذكرر من يغتمد قوله ي امزح والتعديل» » الذي 
قال في خطبته : فنشرع الآن بتسمية من كان إذا تكلم في الرجال قبل قوله ورّجع إلى نقده 
- ذكره في الطبقة التاسعة منه ثم أعقب هذه الطبقة بقوله : ومن هذا الوقت -يعنى القرن 
الرابع الهجري - تناقص الحفظ ء وقلّ الاعتناء بالآثار. وركن العلماء إلى التقليد. وكان 
الاعتزال والتشيّع والبدع ظاهرة بالعراق لاستيلاء آل بُويْهِ ثم [79 ص .]75١4‏ 


واعتبره ابن الجوزي من الأئمة الكبار الذين اعتمد أقوالهم في الجرح والتعديل .١8[‏ 
مج 2١‏ صا ]. 


واعتبره السخاوي من الرواة المعتمدين المصنفين [5. ص 9١؟].‏ 

واعتبره العراقي من الأئمة المحدثين المصنفين [١7؟.‏ مج1ء. ج"ا. ص 75١‏ ]. 

وذكره الحافظ أبو يعل الخليلي فيمن ذكر من علماء بغداد ثم قال بعد ذكرهم : هؤلاء 
كانوا الحفاظ ببغداد بعد ابن أبي داود وابن صاعد وأعلمهم وأوثقهم [7. مج7١.‏ ص ص 
.]5١14-51*‏ 


وذكره ابن عبدالهادي ف طبقات علاء ا حديث» وأثنى عليه /20311 مج "3 ص 
.]١1 4‏ 


فهذه الأقوال فيها التصريح بحفظ الأزدي وعلمه وفهمه وتعديله وبأنه تمن يُعتمّد 
قوهم في الحرح والتعديل ومن يرجّع إلى اجتهادهم في ذلك . 


انيا: روايته عن بعض الأكابر ورواية بعض الأكابر عنه 

والأزدي» وإن لم تذكر المصادر التي ترجمت له عدا كبيراً من الشيوخ أومن التلاميذ 
إلا أن المطلع على كتبه المختلفة. وعلى غيرها من الكتب التي استفادت منه يجد له شيوخا 
وتلاميذ كثيرين. فمن شيوخه من الثقات - مثلا عبدالله بن أبي داود السجستاني» 
ومحمد بن جرير الطبري» واهيثم بن خلف الدوري. وأبو عروبة الحراني. وأبو القاسم 


الحافظ أبو الفتح الأزدي بين الجرح والتعديل حاوف 


البغوي . وأبو يعلى الموصلي . ؛ ومن تلاميذه المشاهير. إبراهيم بن عمر البرمكي . وأحمد بن 
الفنح الموصلي. ومحمد بن أحمد بن خرّاش. ومحمد بن جعفر الورّاق الشروطي ء وأبو 
طالب بن بكير. والحافظ أبو نعيم الأصبهاني. فهؤلاء التلاميذ وغيرهم قد ارتضوه وأخذوا 
عنه . وما لا شك فيه أن شيوخ الرجل وتلاميذه من المؤشرات التي تحدد مكانته ومنزلته . 


ثالعًا : اثاره العلمية 

إن المؤلفات تعتبر من أبرز الجوانب في إثبات منزلة الإنسان ومكانته. والأزدي له 
مؤلفات كثيرة فقد ألف في الصحابة, وفي الحديث. وعلوم الحديث. والكنى والأسماء. 
والجرح والضعفاء . وهكذا فقد وجد له اثنا عشر كتابًا[١1»‏ ص؛4] في الحديث وعلومه. وهي 
في جملتها مؤلفات قيمة ذات طابع علمي دقيق تعالج أنواعًا دقيقة ومتخصصة في علم 


«المصطلح . ») 


وهذا ما أشار إليه الخطيب [28 مج 1 ص 44 1] ومن بعده الحافظ الذهبي »١7[‏ 
مج كلا ص8 ”7] إد قالا : وكان عخانئلا د يريدان الأزدي - 5 كت في علوم 
الحديث.» 


وقد اهتم العلاء بهذه الكتب عامة وبكتابه الضعفاء والمجروحين خاصة فقد رواه 
الحافظ بن عبدالبر. وابن خير الإشبيلٍ عن بعض شيوخههما [7*1. ص ]5١١‏ كما اقتبس 
كثير من العلماء كثيراً من مادته . 


وبما يدل على هذا الاهتمام هو أن الحافظ محمد بن يحبى بن سراقة (ت ١٠4ه)-‏ 
وقد كان فقيها فرضيًا محدئًا مصنفًا في الفقه وفي الفرائض والشهادات, وأسماء الضعفاء 
والمتروكين - ذكر له أبو الفتح الموصلي بالموصل فانحدر إليه. وسمع منه تصانيفه. وأخذ 
عن أبي الفتح كتابه في الضعفاء. ثم نسخه وراجع فيه الدارقطني [5*, مج؛. ص١١‏ ؟]. 


إذن فهذه المؤلمات با لها من أهمية وقيمة علمية كبيرة تعكس لنا ثقافة الرجل 
واهتاماته وفكره. ىا أنها تساعد على معرفة مكانته العلمية ومنزلته بين العلماء . 


عفرف عبدالله مرحول السوالمة 


رابعًا: أقواله المتنوعة واهتيام العلماء بها 

وهو جانب لا يقل أهمية عن الجوانب السابقة, فأقوال الأزدي كثيرة» خاصة في الجرح 
والتعديل والتصحيح والتضعيف ونحوه. والعلاء قد اقتبسوا كثيرا من هذه الأقوال 
واعتمدوها وعوّلوا عليهاء وبمن نقل عنه مثلا: ” 

. -الحافظ ابن حزم (ت 5ه4ه) في الحل‎ ١ 

 "‏ الحافظ ابن عبدالبر (ت *“4ه) في كتابي جامع بيان العلم وفضله و التمهيد لا 
في ا موطأ من ا معاني والأسانيد . 

الحافظ أبو بكر الخطيب (ت 4“”7ه) في تاريخ بغداد. وقد بلغت اقتباساته عنه 
موضعًاء وقد روى الخطيب بعض الأحاديث من طريقه. كما اقتبس عنه في كتاب 
التطفيل وكتاب الكفاية وكتاب الفقيه وا متفقه [78. ص ١‏ "ا"] . 

الحافظ ابن عساكر (ت ١لاهه)‏ في تاريخ دمشق . 

ه ‏ الحافظ أبو الفرج بن الجوزي (ت 97هه) وذلك في عدة كتب منها الضعفاء 
وا متروكونء بلغ مجموع ما نقله عن الأزدي فيه ٠ه‏ نصّاء وكثيرا ما كان يكتفي بقول 
الأزدي وحده في الرجل . كا نقل عنه ابن الجوزي في كتاب ا موضوعات الكبرى ١‏ نضًا 
في الأحاديث والرجال وروى من طريقه أحاديث واكتفى في كثير منها بقول الأزدي وحده. 


وقد ذكر ابن عراق في خطبة كتابه تنزيه الشريعة [*. مج .١‏ ص؛] أن كتاب 
الضعفاء لأبي الفتح الأزدي كان من موارد ابن الجوزي - في كتابه ا موضوعات - التي 
يسند الأحاديث من طريقها غالبًا. ىا نقل عنه ابن الجوزي في كتاب العلل المتناهية 41 


ئ 


نصا. 
5 الحافظ محمد بن إسماعيل بن خلفون (ت 575ه) في كتابه المعلم برجال 
البخاري ومسلم وبعضهم يسميه ا مفهم . 


وا أرقام هذه الاقتباسات صحيحة. وهي ليست كلها متباينة » بل قد تتفق الكتب في بعضها وقد ينفرد 
كل كتاب عن غيره بشيء منهاء وسأقوم - إن شاء الله تعالى - بإخراجها مرتبة ومحرجة في مؤْلّف 


الحافظ أبو الفتح الأزدي بين الجرح والتعديل يضف 


- الحافظ أبو العباس النباتي» ابن الرومية (ت 70*ه) في كتاب ا حافل تكملة 
الكامل لابن عدي . ويبدو أن النباتي ظفر بنسخة من كتاب الضعفاء للأزدي واعتمدها 
وعول عليهاء وتعقبه في بعض المواضع , يدل على ذلك نصوص ذكرها كل من الذهبي وابن 
حجر في كتابي ا ميزان و اللسان بلغ مجموعها ١١‏ نصًا. 

- الحافظ عبدالعظيم المنذري (ت 5605 ه) في كتابي مختصر سنن أب داود 
والترغيب والترهيب . 

9 - الحافظ ابن تيمية الحنبلي (ت 8"/اه) في كتاب منهاج السنة النبوية في نقض 
كلام الشيعة والقدرية؛ وقد اعتبره ابن تيمية مصنفا لكتب لكثيرة من كتب الرجال [74. 
مج لا ص .]"١١‏ 

٠‏ الحافظ أبو عبدالله الذهبي (ت 548لاه) نقل عن الأزدي 779 نصًا في كتاب 
ديؤان الضعفاء وا متروكين و 4794 نصًا في كتاب المغني في الضعفاء و 579 نصًا في كتاب 
ميزان الاعتدال كى! اقتبس عنه في تاريخ إلاسلام وفي مشتبه الأسياء والنسبة . وأكثر هذه 
النصوص في نقد الرجال والأحاديث, ويبدو أن الذهبي وقف على نسخة من كتاب الضفعاء 
للأزدي ونقل عنها [. ص 99"؛ 71١‏ مجلاء. ص 09]. 

١‏ -الحافظ جمال الدين الزيلعي (ت 57ل/اه) في كتاب نصب الراية لأحاديث 
ا هداية . 

. الحافظ محمد بن حمزة الحسيني (ت 6اه) في كتاب رجال ال مسند‎ ١ 

. الحافظ ابن كثير (ت 8 لالاه) في كتاب البداية والغباية‎ 1١ 

8 -الحافظ ابن حجر العسقلاني (ت ؟4865ه) نقل عن الأزدي 6 نصوص في 
تهذيب التهذيب» وفي لسان ا ميزان 57 نصًا. ونقل عنه أيضًا في تقريب التهذيب وفي 
تعجيل ا منفعة وفي إلاصابة وفي النكت على ابن الصلاح . 

وهكذا فإن هذه الأمثلة ‏ مع قلتها - تبِينُ أن العلماء من أمثال هؤلاء المشاهير قد 
عولوا كثيرا على أقوال الأزدي وهذا من شأنه أن يؤكد منزلته ومكانته . 

الطعون والانتقادات 

وهي في جملتها تتلخص با يأتي : 

أولاً :> طعون تعلق بشخضه فيزا يخض العدآلة: 


ثانيًا: طعون تتعلق بتليينه ونكارة أحاديثه . 
ثالئًا: طعون ومؤاخذات تتعلق بأقواله في الرجال وتشدده في جرحه . 


وإليك الآن هذه الطعون مفصّلة واحدًا واحدًا مع ذكر مناقشاته والرد عليه . 


أولاً : ما يتعلق بالعدالة من. طعون وتتمثل بالأقوال الآنية 

١-قال‏ الخطيب: قال محمد بن صدقة الموصل : إن أبا الفتح الأزدي قدم بغداد على 
الأمير- يعني ابن بويه - فوضع له حديثًا أن جبريل كان ينزل على النبي بك في صورته , 
قال: فأجازه وأعطاه دراهم كثيرة [8. مج7؟". ص 155]. 

" - قال ابن حجر: قال ابن العديم في تاريخ حلب : قدم يعني أبا الفتح الأزدي 
- على سيف الدولة بن حمدان فأهدى له كتابًا في مناقب علي رضي الله عنه. وقد وقفت 
عليه بخطه. وفيه أحاديث منكرة تتضمن تنقيص عائشة وغيرهاء وصحح رد الشمس على 
على .7١[‏ مجه. ص ص .]١50-١"8‏ 

©“ وقال ابن حجر أيضًا: قال ابن النجار: سمى - يعني الأزدي - أهل السنة 
نواصب» وقال: إنهم يثبتون رد الشمس على يوشع ولا يثبتونه لعل ويوشع وصي موسى , 
وعلي وص محمد. ومحمد أفضل من موسى فوصيه أفضل من وصيه. قال: وأتى في هذا 
الكتاب بالطامات [١؟.‏ مجه. ص .]١1١٠‏ 

5 - وقال ابن عرّاق: أبو الفتح الأزدي الحافظ متهم بالوضع [7. مج١1.‏ ص 
.]٠١*‏ 

ه ‏ وذكر محمد بن طاهر الفتني الخبر الذي أورده الخطيب في أن الأزدي وضع للأمير 
ابن بويه حديثًا ليدلل بذلك على أنه من الرواة الوضاعين المفترين [73. ص 788] . 

5 - وقال الشيخ المعلّمي اليياني : والأزدي قد تكلّموا فيه حتى رموه بالوضع [/1. 
مج ا ص ص 2.65 2.52١‏ 7ا8غة]. 

؛ - وقال الشيخ محمد زاهد الكوثري في الرد على الأزدي -- وقد طعن في الإمام زفر 
وأما أبو الفتح الأزدي فلا يكون مرضي المذهب والرأي عنده إلا من كان رافضيًا مثله في 
الرأي والمذهب [7”8. ص 9؟]. 
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- وقال أكرم العمري, بعد أن ذكر بعض الأقوال السابقة فيه : وبين ابن حجر في 
لسان ا ميزان أنه رافضي من الغلاة [8. ص 97]. 


مناقشة هذه الأقوال وتوجيهها أو الرد عليها 

أولا : إن مصدر الخبر الذي فيه وضع الحديث لابن بويه إنما هو محمد بن صدقة 
الموصلىي. وقد حاولت الوقوف على ترجمته لمعرفة حاله. وإلى أي مدىّ يمكن الاطمئنان إلى 
قوله في مثل الحافظ الأزدي. ومعرفة هل هو شاهد هذا ووقف عليه أم أن الحكاية منقطعة 
وهل هذا الخبر سلم مما يكون - أحيانًا ‏ بين الأقران والعلماء من جفوة ومنافرة أم لا؟ فلم 
أقف - برغم البحث - له على ترجمة مما يجعل الباحث يتوقف في خيره . 


ثانيًا: إن مصدر خبر الكتاب المشتمل على الظامات والهدى إلى ابن حمدان إنما هو 
ابن النجار (ت 5847ه) وابن العديم (ت 550ه) إذ هما -- بحسب علمي - أول من 
ذكر خبر هذا الكتاب» وعنهها نقل مثل ابن حجر في اللسان . وقد حاولت جهدي الوقوف 
على مثل هذه الأخبار في كتاب بغية الطلب في تاريخ حلب وفي مختصره زبدة ا حلب في 
تاريخ حلب » وكلاهما لابن العديم , ]| فت نم ابجعه اها وفع حت ريدي يعن ذيول تاريخ 
بغداد لابن النجار. فلم أظفر في هذه الكتب على شيء مما ذكر في حق الأزدي . 


بيد أن عدم وجود مثل هذه الأخبار فيها وقفت عليه منها لا يعني أنها غير موجودة في 
نسخ أخرى أو في كتب أخرى هذين المؤلفين» كما أن وجودها في مثل هذه الكتب لا يعني 
بالضرورة صحتها. ولا التسليم للقائلين مها. 


العا : لقد قمت بتتبع كثير مما يخص الأزدي وأحصيت مؤلفاته. فلم أر من أشار إلى 
أنه ألف في فضائل على رضى الله عنه إلا ما كان من ابن النجار وابن العديم, وبينها وبين 
الأزدي ننازة كبيرة عرق ثلاثة قرون. فكيف خفي أمر مثل هذا الكتاب ب| تضمنه من 
أخبار شنيعة على كل علماء هذه القرون الثلاثة؟! بل كيف خفي ذلك على من عاصروا 
الأزدي وعرفوه وعرفوا كتبه من أمثال الحافظ محمد بن جعفر بن علان الذي أثنى عليه. 
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بعضهاء كيف خفي ذلك على هؤلاء وأمثالهم إلى أن جاء ابن العديم وابن النجار بعد ثلاثة 
قرون فعرفا هذا الكتاب ونسياه إلى الأزدي؟ ! 


نعم إن اختفاء مثل هذا الكتاب وانطلاءه وما فيه على علماء هذه العصور شيء يدعو 
للدهشة والاستغراب » وهذا ما استشعره الحافظ المؤرخ ابن كثير عندما ذكر الخبر الذي قاله 
محمد بن صدقة أن الأزدي وضع حديثًا لابن بويه. فقد استنكر ابن كثير هذا المخبر وشكك 
في صحته وأخذ يتعجب إذ قال : «والعجب إن كان هذا صحيحًا كيف راج على من له أدنى 
فهم وعقل» [5. مج١1.‏ ص 9"ا"] . 


بل إن الحافظ ابن تيمية ذكر المؤلفات التي ألفت في فضل على رضي الله عنه في كتاب 
منهاج السنة. ولم يذكر من بين هذه المؤلفات كتابًا للأزدي» بل نقل عن الأزدي ما ينفي ما 
نسب إليه . 


رابعا: إن الفترة التي أعقبت وفاة الأزدي - آخر القرن الرابع وما بعده - فترة طغى 
فيها سلطان التشيع والاعتزال والبدع في العراق والشام وغيرهما. ولو كان للأزدي مؤلف في 
مناقب علي , رضي الله عنه. يتضمن ما ذكر من أخبار لتمسك به الشيعة والروافض وعضوا 
عليه بالنواجذ. ونادوا به بأعلى أصواتهم وإذن لذاع وانتشر صيته في فترة مبكرة . 


َ وعدم ظهور هذا الكتاب واشتهاره في هذه الفترة هو أكبردليل على عدم صحة وجوده 
انذاك والله أعلم . 


خامسا : للحافظ برهان الدين الحلبي (ت ١84ه)‏ كتاب الكشف الحثيث عمن 
رمي بوضع الحديث. أفرد به الرواة الوضاعين والمتهمين بالوضع مما نقل عن الأئمة 
المتقدمين, ولم يذكر من بين المذكورين فيه أبا الفتح الأزدي على الرغم من أنه نقل عن 
الخطيب البغدادي في التاريخ وغيره من كتبه الأخرى وعن الذهبي في ا ميزان» بل إنه نقل 
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أقبالاً للأزدي من هذه الكتب وغيرها كا موضوعات لابن الجوزي في حكمه على بعض من 
ذكرهم في هذا الكتاب بالوضع أو الكذب . 


وبما يجدر ذكره هنا أن الحافظ الحلبي هذا هو بلديٌ لابن العديم الذي ذكر أن الأزدي 
أهدى لسيف الدولة كتابًا فيه «مناقب علي» الذي فيه الطامات. ويبعد أن يكون برهان 
الدين لم يطلع على كتب ابن العديم وهو تمن تقدموه ولم يفد منها. فعدم ذكر برهان الدين 
للأزدي في جملة من ذكرهم ممن اتهموا بالوضع أو الكذب - والحالة هذه مع اعتماده 
عليه وتعويله على أحكامه وأقواله في هذا الكتاب هو دليل بِيِنَ على عدم صحة ما نسب إلى 
الأزدي من طامات . والله أعلم . 


سادسًا: لقد سبق القول في أن مؤلفات الأزدي يغلب عليها الطابع العلمي 
المتخصص الجاد, إذ أغلبها ف الحديث وعلومه, والأزدي كا معروف بتشدده في الجرح 
وبعبارته الحادة فيهء فيبعد جدًّا أن تسمح نفسيته وعقليته العلمية» واهتم|ماته الشخصية 
-- كما تصورها أقواله الكثيرة في الرجال وغيرهم -- بتأليف مثل هذا النوع من التاليف التي 
تتضمن مثل هذه الطامات والمناكير. 


سابعًا : مما نسب إلى الأزدي في كتاب «فضائل علي» المنسوب إليه ى) ذكر ابن النجار 
وابن العديم تصحيح حديث رد الشمس على علي» وقال: إن عليًا وصي محمد يك . . . 
إلخ . والباحث وإن لم يكن في ذهنه أن يتتبع حديث رد الشمس على يوشع وعلي رضي الله 
عنه ويجمع الأقوال حوله, إذ ليس هذا مكانه ولا أوانه, إلا أنه حاول جهده الوقوف عليه 
في كثير من مظانه. وذلك لمعرفة ما إذا كان الأزدي رواه وصححه فعلا أم لا؟ والحقيقة أنه 
وجد ما ينقض ذلك تمامّاء وهو أن الأزدي ضعٌف أحاديث كثيرة في فضل علي رضي الله عنه 
ومن بينها حديث الوصية . 


فقد روى ابن الجوزي حديث الوصية من طريق الأزدي وفيه أن سلمان الفارسي رضي 
الله عنه قال : يارسول الله من وصيك؟ قال: «من كان وصي موسى ؟ قال: يوشع بن نون. 
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قال: فإن وصبي ووارثئي يقضي ديني. وينجز موعدي . وخير من أخلف بعدي علي بن أبي 
طالب . » 


قال ابن الجوزي بعده: فيه مطر بن ميمون قال أبو الفتح الأزدي : متروك الحديث. 
وفيه جعفر وقد تكلموا فيه »5١[‏ مج١31‏ ص ص 7310/8705 ] . 


وذكر ابن الجوزي طريقًا آخر لهذا الحديث .4٠[‏ مج١.‏ ص 87/8]. وفيه نصر بن 
مزاحم, قال فيه الأزدي : كان غاليًا في مذهبه -- يعني الرفض -- غير محمود في حديثه 
[(316 مج "23 جل ص .]١٠١‏ 


وروى ابن الجوزي حديثًا يفيد أن الخليفة الذي بعد النبي كك إنما هو علي [40. 
مج231 ص 7١‏ 307]. 


وفي إسناده باذام أبو صالح مولى أم هانىء ونحمد بن مروان .»5١[‏ مج ا 
ص١/"]»‏ قال الأزدي في الأول منهى|: كذاب [16. مج١1.‏ ص © .]١‏ وقال في الثاني : 
متروك 21١6[‏ مجح ”.2 ج23 ص 38]. 


كما روى ابن الجوزي حديثًا فيه أن عليًا أحق بالخلافة من أبي بكر وفي إسناده 
الحارث بن محمد عن أبي الطفيل عامر بن واثلة 5١[‏ » مج 2١‏ ص 7378 ]. قال أبو الفتح 
الأزدي : الحارث بن محمد عن أبي الطفيل لا يحْتَجّ بحديئه [18, مج .١‏ ص 1487]. 


وحديث «من أحب أن يتمسك بالقضيب الرطب الذي غرسه الله بيده فليتمسك 
بعلي . » وقال ابن الجوزي بعده: قال الأزدي : كان إسحاق بن إبراهيم - أحد رجاله ل 


يضع الحديث .1٠[‏ مج١ء‏ ص 87"]. 
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عقبه: حديث موضوع قال الأزدي : عبدالله بن أيوب وأبوه كذابان لا تحل الرواية عنه| 
[50» مجح ا ص .]5١٠١‏ 


وحديث «يا فاطمة علي نفسي . » وقال ابن الجوزي عقبه: خالد بن إسماعيل يضع 
الحديث على ثقات المسلمين. وقال أبو الفتح الأزدي: هو كذاب [40. مجاء 
ص .]1١٠١‏ 


فتضعيف الأزدي مثل هذه الأحاديث - التي هي قليل من كثير من أمثال ها - ومن 
نتيم حاب الرزيية اللذى لبن إليه مين هر اكز ذلبل عل عدم عيجة ما بيه 
إليه من الطامات المذكورة في كتاب «مناقب على.» وأنه - أيضًا -- ليس شيعيًا ولا 
راففياء :ولو كان كذلك لسعة. دعل اقل يديرت الستكرك عل فل هده الاحاديف: 
ناهيك عن تضعيفها والطعن في رواتها . 


اما: من خلال تتبع أقوال الأزدي في الرجال ومقارنتها بغيرها وجد أنه متشدد في 
أمر البدع بشكل عام. وفي التشيع والرفض بشكل خاص. ويظهر ذلك جليًا في التراجم 
الآتية : 

١‏ - أبان بن تغلب الربعي, وثْقه كثير من العلماء. وقال الأزدي : كان غاليًا في 
التشيع» وما أعلم به في الحديث بأسًا [41. مج١.‏ ص 47]. وقال ابن حجر: ثقة تكلم 
فيه للتشيع [557. ص 817]. 

؟ ‏ أحمد بن المفضل. قال أبو حاتم كان من رؤساء الشيعة. صدوق. وذكره ابن 
حبان في الثقات. وقال إن حجر: صدوق شيعي في حفظه شيء. وقال الأزدي : منكر 
الحديث [75. مج١.‏ ص ١١!‏ ؛ 47. ص 85]. 

- بهز بن أسد العمي . وثّقه كثي رمن العلماء؛ وقال الأزدي : كان يتحامل على عثمان 
رضي الله عنه سيىء المذهب,. وقد خالف الذهبي وابن حجر الأزدي واعتمدا بهزا [75» 
0-5 صثاه"؛ .4١‏ مجاء ص7 5: ؛ ه"ا. ص ص ”87”. .]553١‏ 
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جعفر بن زياد الأحمرء ونّقه كثيرون, وذكر بعضهم أنه كان يتشيع. وقال 
الأزدي : مائل عن القصد فيه تحامل وشيعية غالية.؛ وحديثه مستقيم .»4١[‏ مج؟. 
ص 47]. وقال ابن حجر: صدوق يتشيع [1457. ص .]١5١‏ 

ه ‏ جعفر بن سليهان الضبعي ., وثْقه كثيرون» وذكر بعضهم أنه كان ينتحل الميل إلى 
أهل البيت ول يكن بداعية» وقال الأزدي : كان فيه تحامل على بعض أهل السلف. وكان 
لا يكذب في الحديث .5١[‏ مج؟. ص 40]. وقال ابن حجر: صدوق زاهد لكنه كان 
يتشيع [11. ص .]١1١0‏ 

5 - داود بن أبي عوف الححاف. وثقه كثيرون. وذكر بعضهم أنه كان يغلو في 
التشيع . وقال الأزدي : زائغ ضعيف .4١[‏ مج ص 195؛ 16ء مج١.‏ ص 7357], 
وقال ابن حجر: صدوق شيعي ربا أخطأ [#457. ص .]١98‏ 

ا - سعيد بن خثيم الملالي. وثّقه كثيرون. وقال بعضهم: إنه شيعي . وقال 
الأزدي: منكر الحديث [75. مج؟. ص 1#؛ .4١‏ مج4. ص 79]» وقال ابن 
حجر: صدوق رمي بالتشيع. له أغاليط [؟45. ص 77"0]. 

8 - عمرو بن جابر المصري, ونْقه غير واحد. وضعفه اخرون, وقال بعضهم : إنه 
من جملة الشيعة. وقال الأزدي: كذاب 2٠6[‏ مج”. ج75 ص 4794 41١‏ مجلء 
ص ».]١١‏ وقال ابن حجر: ضعيف شيعي [147. ص .]4١9‏ 

4 العلاء بن أبي العباس الشاعر المكى . ذكره ابن حبان في الثقات. وأثنى عليه 
ابن عيينة» وقال الأزدي : شيعي غالٍ [7, مج”ا. ص”7 ٠١‏ ؛ »١‏ مج4. ص184]. 


وبعد ذكر هذه الأمثلة التي هي قليل من كثير يتبين أن الأزدي يطعن فيمن يتحامل 
على السلف من الشيعة ويرميه بالشيعية الغالية. وأن عبارته في الشيعة جارحة أكثر من عبارة 
غيره. وهذا يقضي أنه لا يمكن أن يكون شيعيًا ناهيك عن أن يكون رافضيّاء ولو كان مثل 
هذه التهمة «الرفض» ونحوها يمكن إطلاقها على العلماء هكذا جزافًا لكان الحافظ الذهبى 
والحافظ ابن حجر وغيرهما - والحالة هذه - أولى بها من الحافظ الأزدي . وذلك بالنظر إلى 
عبارة كل واحد منهم فيمن ذكروا - أنفًا -- وفي أمثالهم . والله أعلم . 


تاسعا روى الأزدي بإسناده المتصل إلى علي بن أبي طالب رضى الله عنه قال: ما 
مات رسول الله يَكِةٍ حتى عرفنا أن أفضلنا بعد رسول الله كل أبو بكر وما مات أبو بكر 
حتى عرفنا أن أفضلنا بعده عمر, وما مات عمر حتى عرفنا أن أفضلنا بعده رجل لم يسمه 
[؟:. ص ١؟].‏ 


وروى أيضًا بإسناده إلى علي رضي الله عنه أنه قال على منبر الكوفة : ألا أخبركم بخير 
هذه الأمة بعد نبيها عليه السلام؟ قالوا: بلى. قال: أبو بكر الصديق ثم عمر بن الخطاب 
[4؛4؟أ) ص 05]. 


فهل من يروي مثل هذه الأحاديث في كتبه يكون شيعيًا رافضيًا يكره أهل السنة 
هذا مستبعد جدًا . 


عاشرًا : لقد حكم الأزدي على كثيرين بالوضع والكذب. ونقر عمن هذه حاهم. أو 
عمن اتهم بذلك ونفر منهم وقال فيهم : لا تحل الرواية عنهم. من أمثال: إسحاق بن العنبر 
[757. مج1اء ص ,»]١960‏ وإساعيل بن يحبى التيمي .7١[‏ مج١.‏ ص .]44١‏ 
وأيوب بن خوط .7١[‏ مج١.‏ ص 4174]» وعبدالله بن أبي علاج الموصلي .7١[‏ مج *ء 
ص ١55؟].‏ ومجاشع بن عمرو الأسدي .1١6[‏ مج7. ج”. ص ه"؛ 2.4٠‏ مجاء 
ص 704]., ومهلب بن عثان ,١8[‏ مج7, جا, ص .]١47‏ فقد قال في كل واحد من 
هؤلاء : كذاب لا تحل الرواية عنه . 


كما حكم على آخرين بالوضع والكذب فقال مثلا : 

- إبراهيم بن مهدي الأبلي يضع الحديث مشهور بذلك. لا ينبغي أن يخرج عنه 
حديث ولا ذكر »41١[‏ مجا. ص .]١59‏ 

- عمر بن صبح بن عمران الخراساني كذاب كافر [40. مج١.‏ ص .]5#"١‏ ؛ 


4 تصحف فيه «كافره إلى «كامر» وصعب على المحقق توجيهها ومعرفتها. 
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محمد بن يزيد المعدني. كذاب. خبيث يضع الحديث [316ك2 مج"”. جث”ل 
ص7 .]٠١‏ 

منصور بن مجاهد رجل سوء يضع الحديث. والغالب أن هذا عمله .7١1[‏ مج5, 
ص .]٠٠١‏ 

- يعقوب الأعشى , كذاب يضع الحديث. خبيث رجل سوء [218 مج7. ج”, 
ص .]١5١6‏ 


وبعد. فإن ذكر مثل هذه الأمثلة يطول ولكن مما سبق يتبين أن الأزدي حكم على 
كثير من الرواة بالكذب والوضع ووصفهم لأجل ذلك بالخبث والسوء والسقوط. وأنه لا 
يؤخذ عمن هذه حاله حديث ولا ذكر ولا كرامة ونحو هذه الألفاظ ما هو موجود بكثرة في 
كتب الرجال. فهل يمكن لمن هذه حاله أن يتلبس هو با رمى به غيره لأجله؟ فيأتي 
بالطامات ويتجرأ على الله تعالى وعلى رسوله ل فيستبيح لنفسه الكذب ويضع حديثًا تكسبا 
وتقربًا وتزلفًا لابن بويه الرافضي؟ وهو مع هذا يريد من الناس أن يأخذوا عنه ويحترموه 
ويحترموا أقواله؟ ! 


بل كيف يستبيح الأزدي مثل هذا في الوقت الذي يضعٌف فيه الحارث بن محمد بن 
أبي أسامة ولا ذنب له سوى أنه كان يأخذ على الرواية أجرة لحاجته الشديدة - وهو معذور 
كا ذكر الذهبي [17. مج1. ص 894"]؟! 


أم هل يعقل أن يتأتى الوضع والطامات الأخرى ممن يعتبر التدليس قبِيحًا ومهانة - 
كما روى عنه تلميذه الحافظ ابن جعفر بن علان الوراق [©4. ص 015]؟ 


لا شك أن هذا ما لا يمكن تصور فعله من عقلاء ء العوام فضلاً عن أن يكون عانً 
ناقدًا حافظّاء حاشاه أن يكون قد وصل إلى هذا المستوى الذي لا يليق بعقلاء ء العوام من 
المشز. 
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حادي عشر: لقد خالف ال حافظان الذهبي وابن حجر ال حافظ الأزدي في بعض من 
اعبمهم الأزدي بالبدعة وضعفهم لأجلها - وني بعض من حكم عليهم بالضعف أو الترك 
أو الوضع - كا مر وكما سيأتي في أماكن كثيرة في ثنايا هذا البحث - وأغلظا له في القول 
في بعض هذه المواطن , فرمياه بالشذوذ والغلط. واللين والضعف. والتخبط ونحوه. بيد أن 
واحدًا منهه| لم يقل -- ولو في موضع واحد - إنه كذاب أو متهم بالكذب أووضاع أو متهم 
بالوضع » أو شيعي أو رافضي . 


ولو كان الأزدي متلبسًا بثىء من هذا حقيقةٌ لما تردد واحد منهما في وسمه بهذا في 
معرض الرد عليه والنقاش لأقواله. وكيف لا يفعلان هذا وقد فعلاه مع غيره من النقاد وفي 
حالات أبسط وأخف بكثير من الحالات التى خولف فيها الأزدي؟ ! 


فقد قال الذهبي في ترجمة ابن خراش صاحب التاريخ (ت 787:ه) : الحافظ البارع 
الناقد.. . هذا والله الشيخ المعثر الذي ضل سعيه فإنه كان حافظ زمانه. وله الرحلة 
الواسعة والاطلاع الكثير والإاحاطة, وبعد هذا ف) انتفع بعلمه فلا عتب على حمير 
الرافضة . . . فأنت زنديق - يعني ابن خراش - معاند للحق. فلا رضي الله عنك [275 
مج 37 ص ١6٠56؛ ٠١‏ مج 237 ص ص 186-5865]. 


وقال ابن خراش في أبي سلمة موسى بن إسماعيل المنقري : صدوق وتكلم الناس 
فيه. قال الذهبى : نعم تكلموا فيه بأنه ثقة ثبت يا رافضي [75. مج؛ء ص .]٠١٠١‏ 


وقال ابن خراش في عمرو بن سليم الزرقي : ثقَةَ في حديثه اختلاط . قال ابن حجر: 
ابن خراش مذكور بالرفض والبدعة فلا يُلتفت إليه [ه". ص 57١‏ ]. 


وقد قال الجوزجاني : إسماعيل بن أبان الوراق. كان مائلاً عن الحق ولم يكن يكذب 
في الحديث - يعني ما كان عليه الكوفيون من التشيع - قال ابن حجر: الجوزجاني كان 
ناصبيًا منحرفا عن علي فهو ضد الشيعي المنحرف عن عثمان [ه 2 ص .]"9١٠‏ 
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وقد ذكر ابن حجر نحو هذا الكلام في الجوزجاني في ترجمة كل من مصدع المعرقب 
[41 مج١٠٠‏ ص ]١508‏ والمهال بن عمرو الأسدي [ه5. ص 515]. 


وقال الذهبى في ابن عقدة الحافظ (ت #7ه): محدث الكوفة. شيعي وسط. 
ضعفه غير واحد. وقواه اخرون زكك1 مج ا ص ١56‏ ]. 


وقال أيضًا: حافظ العصر والمحدث البحرء كان إليه المنتهى في قوة الحفظ. وكثرة 
الحديث. . . ولو صان نفسه وجوّد لضرب بإمامته المثل» لكنه جمع فأوعى . وخلط الغث 
بالسمين والخرز بالدر الثمين ومقت لتشيعه. . وهو غير غال في تشيعه .2٠١[‏ مجح7. ص 
ص 810-419]. 


فلو كان الأزدي متلبسًا بمثل هذه التهم فعلاً لكان الردّ عليه بمثل أو بنحو ماردٌ على 
هؤلاء أولى وأوجب. وذلك نظرًا لشدة عبارته وطعنه في الرواة» أو على أقل تقدير لقيل له 
عند تضعيف الثقات الذين ضعفهم لأجل بدعة النصب - وهم كثرة من أمثال أزهر بن 
عبدالله بن جميع .4١[‏ مجحا. ص 4١7؛‏ 47. ص 48]ء وحريزبن عثان الرحبي 
»5١[‏ مج 7 ص 773737 ]. وزياد بن علائة التعلبي »51١[‏ مج "ا ص ١٠8"؟؛‏ /17؟. 
ص١ ]١‏ --: بل أنت شيعي أو رافضي يا أزدي. فلا يقبل قولك في هؤلاء . وعدم حصول 
هذا القبيل» وأن الذهبي وابن حجر لم يعتبراه شيعيًا ولا رافضيًا والله أعلم . 


ثاني عشر: إن مثل هذه الطعون ليس أمرًا بسيطًا ولا سهلاً. ومن يثبت في حقه شيء 
من هذا القبيل لا يُقبّل منه قول ولا حديث. والعلماء متى شمُوا في أحد رائحة الكذب وسوء 
الحفظ. وعدم التدين لم يقبلوا حديثه [45. ص »]١77‏ ناهيك عن أن يكون له منزلة 
ومكانة بينهم. وما هم به الأزدي هنا يتنافى تمامًا مع ما سبق ذكره وتقريره حول منزلته 
ومكانته» هذا من جهة . 
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ومن جهة أخرى. فإن الحافظين الذهبي وابن حجر وهما اللذان نقلا أخبار هذه 
الطعون - لم يعولا عليها -- في يبدو - من الناحية العملية بدليل أنه عولا على الأزدي 
كثيراً في كتبهما فيم| يتعلق برواية الأخبار والأقوال في الرجال وغيرهم . وفعلهم| هذا مع ما نقلاه 
في كتبهها من طعون يدل دلالة واضحة على أن مثل هذه الأخبار غير موثوق بها ولا معوّل 
عليها في باب إصدار الأحكام على الأزدي وأمثاله. ولم يثبت الذهبي ولا ابن حجر بنقلههما 
مثل هذه الطعون أن الأزدي وضاع أو رافضي, وقول الذهبي المتقدم «ضعفه بعضهم بلا 
مستند طائل» أكبر دليل على هذا أنه 


ثالث عشر: بالرجوع إلى الكتب المعتمدة عند الشيعة في الرجال وأحواهم. سواء 
القديم منها أو الحديث من أمثال رجال النجاشي (ت ٠46ه).‏ و الفهرست لأبي جعفر 
الطوسي (ت ٠”14ه).‏ و معام العلياء كتب الشيعة وأسياء ال مصنفين منهم للازندراني 
(تلدهه), و طبقات أعلام الشيعة في رابعة ا مئات لأغا بزرك الطهرانيٍ . ومعجم رجال 
ا حديث وتفصيل طبقات الرواة لأبي القاسم الموسوي الخوئي 0 و تنقيح ا مقال في أحوال 
الرجال للى|مقاني (ت ١5١ه).‏ وجد أن هذه الكتب تخلو تمامًا من ذكر الحافظ أبي الفتح 
الأزدي» فلو كان الأزدي شيعيًا أو رافضيًا فهل يمكن أن يزهد فيه أمثال هؤلاء المصنفين» 
أو يفوتهم تسطير اسمه في مثل هذه الكتب الموسعة مع حرصهم الشديد على ذكر كل من 
يشمون فيه رائحة التشيع فيها؟! لا شك أن العلة في عدم ذكره في مثل هذه الكتب هو أنه 
لايمت إلى الشيعة أو الروافض بأدنى صلة . 


رابع عشر: بعد ذكر هذه الأدلة التي تقضي ببطلان ما نسب إلى الأزدي من تهم 
وأخبار شنيعة» وتقرّر بم| لا يدع مالا للشك براءته منباء بالإضافة إلى ما تقرر من علو 
مكانته ومنزلته بين العلماء. فإن الباحث يجوز إزاء هذه الطعون - على فرض التسليم 
بوجودها ووجود كتاب في مناقب علي منسوب إلى الأزدي - احتمالين : 


الاحتبال الأول: أن يكون الأزدي رجلين لا رجلاً واحدّاء وهذا ليس ببعيد عن 
الواقع , فالخطيب البغدادي إت *15ه) هو أول من نقل أن الأزدي وضع حديئًا 3 
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بويه وعنه نقل أخحرون. وقد ذكر الذهبي في الميزان أن الخطيب ترجم لاثنين يسمى كل 
واحد منهها «محمد بن الحسين الأزدي» والموجود الآن في تاريخ بغداد إن| هو واحد فقط. 
فيحتمل أن يكون النساخ ديجوا بين الترجمتين لوجود التطابق التام في الاسمين. أو حصل 
بينهها ما يعرف بالسّقط والتداخل . وقول الذهبي في وجود الترجمتين في التاريخ يؤخذ بعين 
الاعتبار لأنه قام باختصار هذا التاريخ . ى) عمل منتخبًا من ذيل ابن النجار عليه [41 2 
مجا. ص ص 07# 7814]. 


وقد تبع الذهبي في ذكر اثنين يسمى كل منبهه| «محمد بن الحسين الأزدي» كل من ابن 
حجر في اللسان ورضا كحالة في معجم ال مؤلفين» والزركلي في الأعلام . وصنيع كل منهم 
يشعر أنهم يفرقون بين هاتين الترجمتين, إلا أنه حصل عندهم بعض التداخل في معلومات 
كل ترجمة نظرًا لوجود التطابق في الاسمين. فيحتمل أن يكون بعض المؤلفين قد جعلوهما 
شخصًا واحدًا في حين حاول الآخرون الإبقاء على التفرقة بينه| لكن مع حصول اللبس 
والتداخل بين مادتي الترجمتين, وهذا واضح حتى في ذكرهم لوفاة الأزدي. فقد قال 
بعضهم : إنه توفي سنة 54ه», وقل اخرون : سنة 4/ااه. فمن فرق بين الترجمتين جعل 
لكل منهما تاريحًا من هذين التاريخين. ومن جمع بينه| في ترجمة واحدة اعتير ذلك اختلافًا في 
تاريخ الوفاة. 


والذي يبدو - والله أعلم - أن الذين فرقوا بين الرجلين لم يسلموا من التداخل في 
المعلومات المذكورة في كل منهراء والذين جعلوهما رجلا واحدًا وقعوا في التلفيق. وهذا 
يحصل أحياناء فقد يجعل الرجل الواحد رجلين أو أكثر أو العكس . وعلى سبيل المثال فقد 
ذكر البغدادي أن من مؤلفات الحافظ محمد بن الحسين الأزدي «شرح الشهاب للقضاعي؛ 
[44» مج؟. ص١‏ 5] وتابعه على هذا آاخرون من جاءوا بعده. وهو خطأ بين لأن 
القضاعي متأخر عن الأزدي (موضوع الدراسة) ولا يمكن حمل هذا - على فرض التسليم 
بصحته - إلا أن يكون هذا المؤلف أزديًا آاخر وقد يكون ثالثا. والله أعلم . 


الحافظ أبو الفتح الأزدي بين الجرح والتعديل ١ه‏ 


فإذا كان ذلك كذلك فاحتال تعدد هذه الشخصية له وجاهته ويكون ‏ حيتئذ ‏ المتهم 
بمثل هذه البلايا والطامات إنم) هو غير الحافظ الناقد المشهور بتشدده (موضوع الدراسة) 


والله أعلم . 


والاحتال الآخر: هو أنه لا يستبعد أن يكون أحد المغرضين ممن يتربصون بأهل 
السنة والجماعة -- وما أكثرهم في تلك الأزمنة - قد وضع مثل هذه الطامات وانتحلها ثم 
ألصقها ظلًا وعدوانا مبذا الحافظ الناقد بعد وفاته بفترة ليضمن رواجهاء وهو احتهال-- 
أيضًا - له وجاهته مع اعتبار واستحضار كل ما تقدم . والله أعلم . 


ثانيا: ما يتعلق بتليينه ونكارة أحاديئه من أقوال 

١-ذكر‏ الخطيب عن أبي النجيب عبدالغفار الأرموي أنه قال :رايت أهل الموصل 
يوهنون أبا الفتح الأزدي جدًا ولا يعدونه شيئًا [4. مج؟ء ص144]. 

١‏ وقال الخطيب: سألت أبا بكر البرقاني عن أبي الفتح الأزدي فأشار إلى أنه كان 
ضعيفًاء وقال: رأيته في جامع المدينة» وأصحاب الحديث لا يرفعون به رأسًا ويتجنبونه [4» 
مج ك3 صغ .]١5‏ 

 *‏ وقال الخطيب أيضًا: في حديثه غرائب ومناكيرء وكان حافظًا [4. مج7ء 
صغ ؛ ١‏ ]. 

4 - وقال ابن الجوزي : كان حافظّاء ولكن في حديثه مناكير, وكانوا يضعفونه [16, 
مج 235 جل ص”683 ]. 

ه ‏ وقال ابن الجوزي أيضًا في معرض الرد على الخطيب -- وقد نقل الأزدي في 
مهنًا بن يحبى بأنه منكر الحديث - وهو يعلم - يعني الخطيب - أن الأزدي مطعون فيه 
عند الكل [74. مجم.ء ص758]. 

5 - وقال الذهبي : جرح - يعني الأزدي -- خلقًا بنفسه لم يسبقه أحد إلى التكلم 
فيهم. وهو المتكلم فيه [5؟. مجح١.‏ ص 9]. 

7 - وقال الذهبي : الحافظ أبو الفتح محمد بن الحسين الأزدي الموصلي لين [278 
ص .]١١١‏ 
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8 - وقال الذهبي في ترجمة الحارث بن محمد بن أبي أسامة - وقد ضعفه الأزدي - 
وهذه مجازفة ليت الأزدي عرف ضعف نفسه [17. مج 1 ص 589]. 

4 وقال الذهبي أيضا في ترجمة السري بن يحبى : وقال أبو الفتح الأزدي حديثه 
منكر. فاذى أ بو الفتح نفسهء وقد وقف أب عمر بن عبدالبر على قوله هذا فغضب أبوعمر 
وكتب بإزائه : السري بن يحبى أوثق من مؤلف الكتاب - يعني الأزدي -- مائة مرة [75. 
مج 5 صما .]١‏ 

٠‏ - وقال الزيلعي في ترجمة سعد بن سمعان - وقد ونّْقه النسائي وضعّفه الأزدي 
- فإن الأزدي متكلم فيه. والنسائي أعلم منه [44» مجاء ص 7955]. 

١‏ وقد صرّح ابن حجر في غير موضع من هدي الساري بتضعيفه | في ترجمة 
أحمد بن شبيب» وترجمة خثيم بن عراك [. ص ص 785. .]4٠١‏ 


مناقشة هذه الأقوال وتوجيهها 

لف إتهب افوا منقارية :إ معدا وزنقيوا عن عل نتن نيا 
فالخطيب هو أول من نقل أقوال العلماء في الأزدي من تعديل وتجريح وصنيعه في كتابه 
يقتضي ترجيح تليينه عنده بدليل أنه ختم ترجمته بأقوال منها ما ذكره عن أبي بكر البرقاني. 
أنه أشار إلى أنه كان ضغيفًا ؤراق اضتعات الحديث لا يرفعون به رأسًا ويتجنبونه . 


وقد أوضح الخطيب منهجه في التاريخ إذ قال: «كلما ذكرت في التاريخ رجلا اختلفت 
فيه أقاويل الناس في الجرح والتعديل فالتعويل على ما أخرت وختمت به الترجمة» [17» 
مج18اء ص7!/8؛ .٠١‏ مج" ص .]١١59‏ ولذا قال الخطيب في الأزدي بعد ذكر 
الأقوال فيه : «في حديثه غرائب ومناكير وكان حافظًا. » وعن الخطيب نقل كل من جاء بعده 
أو بنى على ما جاء عنده فقال نحو قوله . 


انيًا: قال الخطيب بعد أن ذكر الأقوال في الأزدي عدية عرانها ب ومناكير. بيد 
أنه لم يذكر -- هر أو غيره شيئًا مما استنكر عليه سوى ما ذكر مما أتهم به الأزدي في 
العدالة., ولا يبعد - والحالة هذه أن يكون المراد بالغرائب والمناكير هو ما اتهم به 
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الأزدي من وضع ونحوه تما سبق ذكره. لأنهم كثيرا ما يطلقون «المنكر» ويريدون به الحديث 
الموضوع . وإذا كان ذلك كذلك فالقضية حينئذ منتهية على ما مر ذكره ومناقشته في العدالة . 


النًا: إن قول البرقاني وكذا صنيعه يحتمل أن يكون هذا التصرف منه ناعًجًا عن انطباع 
وفهم شخصي., وهذا التصرف - مع فرض التسليم بصحة الخبر - يحتمل أنهم لم يرفعوا 
به رأسًا لمعن آخر غير المعنى الذي فهم, وهذا المعنى قد يكون مما يجرح الإنسان به وقد لا 
يكون إذ الناس يختلفون في تقدير هذا . 


كا أن إشارة أبي بكر البرقاني بتضعيف الأزدي - مع التسليم لأبي بكر الخطيب 
بالحفظ والفهم والمعرفة ‏ أمر غير صريح وهو مما يختلف الناس في تقديره وفهمه أيضًا. 


وثمة شيء آخر يجدر ذكره هناء وهو أن البرقاني ومن ذكر عنهم الخبر من معاصريه من 
أهل الحديث هم معاصرون للأزدي, ولا يبعد أن يكون مثل هذا الخير المتضمن للجرح 
المبهم هو من قبيل ما يحصل - أحيانًا بين المتعاصرين - والمعاصرة قد تفضي إلى المنافرة 
والجفوة -- من مثل هذه الأقوال بعضهم في بعض مما لا يعول عليه أهل الجرح والتعديل ولا 


رابع : إن ما عول عليه أبوبكر الخطيب مما نقله عن أبي بكر البرقاني. وغيره من أقوال 
في الأزدي - مع التسليم بصحته - لا يعتبر جرحًا صريحًا بل هو جرح مبهم. والجرح 
المبهم لا يعتد به كثير من العلاء مع وجود ما يعارضه. ويظهر كون ما قيل في الأزدي هنا 
جرحًا مبهًاء وأن الجرح المبهم لا يعتد به مع وجود ما يعارضه من خلال النظر لترجمة كل 
من سعيد بن سليهان الواسطي [8. ص 5 50]. وعبدالأعلى بن عبدالأعلى البصري 
[0“". ص .]1١5‏ ومحمد بن بشار البصري [ه". ص "5 ]. والمنبال بن عمرو 
الأسدي [ه. ص ص 4475-4580]» ويزيد بن أبي مريم الدمشقي [ه7. ص 1687]. 
فقد جاء في هذه التراجم مثل ما قيل في الأزدي هنا من ألفاظ وأكد الحافظ ابن حجر أن 
مثل هذا يعتبر جرحًا مبهًا وأن هذا الجرح لا يعتد به. 
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امسا : إن هذه الأقوال, بالإضافة إلى أنها من الجرح المبهم , لا تفيد في جملتها أكثر 
من الغمز البسيط أو التليين المين. وقد ذكر الحافظ العراقي أكثر هذه الألفاظ ضمن ماذكره 
من ألفاظ المرتبة الخامسة. وذكر كلمة «ضعيف» في المرتبة الرابعة . وقال بعد انتهائه من ذكر 
ألفاظ هاتين المرتبتين: وكل من ذكر فيه ذلك فإنه يخرج حديثه للاعتبار. ثم قال: وسأل 
حمزة السهمي الدارقطني أيش تريد إذا قلت: فلان لين؟ قال: لا يكون ساقطا متروك 
الحديث ولكن مجروحًا بشيء لا يسقط عن العدالة [80. مج١.‏ ج؟. ص ص 175-١5‏ ؛ 
.6١‏ مجاء. ص .]١156‏ 


فهذه الألفاظ المذكورة في الأزدي - عدا لفظ ابن حجر - ضعيف - هي أدنى 
مراتب التجريح فيها قرب من التعديل» وقول ابن حجر وإن كان يليها إلا أنه لا يطرح 
حديث من قيل فيه ذلك مطلقا [؟5ه. ص ١5؟].‏ 


وقول الخطيب «في حديثه غرائب ومناكير» الذي عول عليه كثير تمن جاء بعده -- مع 
فرض التسليم بوجود هذه الغرائب والمناكير -- لا يفيد التضعيف. ولا يقتضي بمجرده ترك 
رواية من قيل في حقه حتى تكثر المناكير في روايته » وينتهي إلى أن يقال فيه «منكر الحديث؛» ؛ 
لأن «منكر الحديث» وصف في الرجل يستحق به الترك الحديثه , ومصطلح «في حديثه مناكير» 
لا يقتضي الديمومة ولا الجرح المطلق. بل غاية ما يفيده هو رواية الرجل لبعض المناكير 
القليلة فحسب. وهذا فقد قال أحمد بن حنبل في محمد بن إبراهيم التيمي : يروي أحاديث 
منكرة. وهو ممن اتفق عليه الشيخان وإليه المرجع في حديث «إنما الأعمال بالنيات» الذي 
أخرجه البخاري «بدء الوحي » [09. مج ا ص 6]ء ومسلم «الإمارة» [251 مج”. ص 
١66‏ ]. 


وقد اعتبر الحافظ الذهبي رواية الراوي لأحاديث من الأفراد المنكرة غمرًا تلن 
لحديثه زهوه. 8/]. 


7 وقال الذهبي أيضا: ماكل من روى المناكير يضعف [75 2 مج١.‏ ص .]١١8‏ وقال 
أيضا - وقد قال الأزدي في معمر بن سليمان الرقي : في حديثه مناكير - ما التفت إلى غمز 
الأزدي [55”. مجة. ص .]١66‏ 


وقال ابن حجر في معمر السابق : أخطأ الأزدي في تليينه [؟4» ص .]65١‏ 


وهكذا فقد اعتبر الذهبي وابن حجر هذا المصطلح «في حديثه مناكير» ونحوه غمرًا 
أو تلييناء وبناء عليه فغاية ما تفيده الأقوال السابقة في الأزدي - على فرض التسليم بها 
التليين اللهين فحسب . والله أعلم . 


سادسًا: إن هذه الأقوال المشعرة بتليين الأزدي وتضعيفه من أمثال أقوال ابن عبدالبر 
والذهبي وابن حجر وغيرها ليست على إطلاقهاء. ولم تخرج محرج الغالب في التضعيف 
المستقرء بل هي مقولة في حالات خاصة وها ظروف وملابسات معينة . فمن خلال تتبعها 
تبين أنها قيلت في معرض النقاش لأقوال الأزدي في تضعيفه لبعض الثقات الذين روى لهم 
الأئمة أصحاب الأصول. وخاصة من روى له البخاري منهم في صحيحه . ولا يخفى ما 
يحصل أحيانا في معرض المناقشة لمثل هذه الأقوال من حدة ومغاضبة فتحمل مثل هذه 
الألفاظ على هذا الأمر. 


وصدور مثل هذه الألفاظ في معرض النقاش والرد يحصل كثيراء فهذا الذهبي يقول 
في ابن معين الحافظ الناقد الشهير -- وقد تكلم في الشافعي -: قد اذى انون مه 
بذلك. ولم يلتفت الناس إلى كلامه في الشافعي . ولا إلى كلامه في جماعة من الأثبات [05. 
ص 59]. 


وقال الذهبي : ابن حبان ربا قصب الثقة حتى كأنه لا يدري ما يخرج من رأسه 
كك مج ا ص 77,5 ]2 ووصفه أيضا بالخساف المتهور [75 .2 مج 4 ص6]. 


وقال الذهبي في ترجمة على بن عبدالله بن جعفر - وقد ضعفه العقيل - أف)| لك 
عقل يا عقيلي. أتدري فيمن تتكلم؟! وإنما تبعناك في ذكر هذا النمط لنذبٌ عنهم ولنزيف 
ما قيل فيهم. كأنك لا تدري أن كل واحد من هؤلاء أوئق منك بطبقات [7. مج”اء 
ص .]١5١‏ 
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وذكر الشيخ التهانوئ أن من الأسباب التي يمكن أن تمنع من قبول جرح الجارح, 
وإن كان من الأئمة المشاهيرء أن يكون الجارح نفسه مجروحاء ودلل على هذا بالحافظ أبي 
الفتح الأزدي. وم يذكر من جرحه سوى قوله: إن في لسانه رهقًا وإنه مسرف في الجرح 
[51. ص كل .]١‏ 


فمن خلال هذه الأمثلة يمكن حمل ما قيل في الأزدي على أمر محصوص. لا على أنه 
خرج مخرج الغالب في الطعن أو التضعيف المطلق المستقر. والله أعلم . 


سابًا: إن هذه الأقوال في التليين معارضة با يقابلها إِمّا قال وإما حال فقد تقدم 
ما تقرر حول توثيق الأزدي وبيان منزلته» وتعويل العلماء على أقواله وأحكامه في الرجال . 


ثم إن الذهبي - وهو ممن لين الأزدي وقسا عليه عند المخالفة حتى أنه قال: ليت 
الأزدي عرف ضعف نفسه ىا تقدم -- قد أثنى عليه ووصفه بها وصفه به من علم وبراعة 
وحفظ واعتمده وعول على أقواله وأحكامه بل إنه قال فيه : وهّاه جماعة بلا مستند طائل 
203٠١[‏ مج”, ص4"7]. ومقولته هذه تشعر أنه قد تتبع أقوال من سبقه فيه - وهو من 
أهل الاستقراء التام - فوجد أنها لا يعتد بها ولا يعتمد عليها في تليبنه. بل إن قوله هذا 
يعتبر بمثابة التوثيق المفسر. فيكون حينئذ مقدّمًا على الجرح المبهم . وهو المعتمد من أقواله 
في أبي الفتح الأزدي . ويحمل التليين ني أقواله وأقوال غيره -- على فرض التسليم به - على 
أمر ممحصوص. يؤيد هذا ما قاله ابن حجر في ترجمة هدبة بن خالد القيمبى إذ قال: قرأت 
بخط الذهبي : واه النسائي وضعّفه أخرى. قلت: القائل ابن حجر: لعله ضعّفه في شيء 
تخصوص [15. ص 557 ]. 


35 التهانوي : إذا اختلف ا الناقد ف رجل عسي وقواه أخرى ا يدل 
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وقال أيضا: لو قال المعدّل: إن فلانا ثقة. وقد ظلم من تكلم فيه أو قال: تكلم فيه 
بعضهم بلا حجة. ونحو ذلك. يقدم التعديل أيضا فإنه في حكم المفسر لاشعاره بمعرفة 
المعدّل بأقوال الجارحين وعدم تأثيرهاء عنده. وكون ذلك من التعديل المفسّر يظهر من تتبع 
كلامهم [؟5ه. ص .]١76‏ 


وقال السيوطي - وقد ذكر قول النووي : إذا اجتمع فيه -- يعني الراوي -- جرح 
السبب الذي ذكره الجارح ولكنه تاب وحسنت حاله فإنه حينئذ يقدّم المعدّل [1ه2 مج 2١‏ 
ص 9١5؟].‏ 


ثم إن الحافظ ابن حجر هو من أكثرهم قسوة على الأزدي في المعارضة والرد على 
أحكامه في تضعيف الثقات. على الرغم من تعويله كثيرا على أقواله ى) تقدم. فقد نسبه إلى 
الضعف في مواطن من كتابي التهذيب ومقدمة فتح الباري هدي الساري في حين أنه تحفظ 
ماما في كتاب تقريب التهذيب» فلم يقل ولو في موطن واحد فيه إن الأزدي «ضعيف» أو 
«لينء أو «متكلم فيه» أو نحوه . 


فلعل الحافظ ابن حجر عدل مؤخرا عن مثل هذه الألفاظ المشعرة بالتليين أو 
التضعيف, خاصة إذا عرفنا أن التقريب هو خلاصة ما ذكره ابن حجر من أقوال في الرجال 
مما كان على شرطه فيه. وقد بقي الحافظ يعمل يده فيه إلى عام ٠86/ه.‏ أي قبل وفاته 
بسنتين على ما أكده محقق الكتاب محمد عوامه [1457. ص ""]. 


ثامًا: مما سبق يتبين أن الحافظ الأزدي وإن كان المرجح توثيقه وقبوله بشكل عام. 
إلا أنه في الوقت نفسه لا يستحسن إهمال أقوال الجارحين وإسقاطها بالجملة. خاصة وأن 
بعض القائلين بها هم تمن لا يُتهمون في شيء مما ذكروه؛ كا أنهم ليسوا ممن يطالبون ببيان 
جرحهم وتفسيره لما هم عليه من حفظ وإتقان. ومعرفة تامة بالرجال وأحوالهم. كما أن عدم 
إهمال هذه الأقوال ليس معناه الأخذ بها واعتبارها على الإطلاق جرحًا مستقرًا فيمن قيلت 


فيه . 
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فالأزدي قد أخذ عليه بعض مالا يضعف لأجله فهو لا يبقى كمن لم يغمز بشيء من 
أمثاله من الحفاظ. الأمر الذي جعلهم يقولون فيه ما قالوا فيحمل التليين فيه - وا حالة 
هذه > على أمر معين مخصوص لا على الإطلاق» ويبقى أمره فيه| عدا ذلك مقبولاً وهذا هو 
المتجه وهو الأحوط والأحكم والأسلم في شأنه. وإلا فلوفتح هذا الباب وأخحذ بتقديم الجرح 
على إطلاقه فيه وني أمثاله لما سلم أحد من علماء الأمة وحفاظها. إذما من إمام إلا وقد طعن 
فيه طاعنون وهلك فيه هالكون. 


ولهذا فقد قال الذهبي في ترجمة علي بن عبدالله بن جعفر -- وقد ذكره العقيلٍ في 
ضحفائه ب: وأنا أشتهو أن تعرفني من هو الثقة الثبت الذي ما غلط ولا انفرد با لا يتابع 
عليه؟ [275 مج "ا ص .]١5١‏ 


وقال أيضًا في الترجمة نفسها: ما كل أحد له هفوة أو ذنوب يقدح فيه بم| يوهن حديثه, 
ولا من شرط الثقة أن يكون معصومًا من الخطايا والخطأ. ولكن فائدة ذكرنا كثيرًا من الثقات 
الذين فيهم أدنى بدعة أو لهم أوهام يسيرة في سعة علمهم. أ يعرف أن غيرهم أرجح منهم 
وأوثق إذا عارضهم أو خالفهم . | ه. 


على أنه سيأتي - إن شاء الله تعالى - ما يؤيد هذا المصار إليه فيها تبقَّى من البحث . 


ثالعًا : ما يتعلق بأقوال الأزدي من طعون ومؤاخذات 
الحافظ الأزدي على الرغم من أنه -- ومن خلال تتبع أقواله في الرجال - يتردد أحيانًا 
في الرجل أو يتوقف فيه تمامًا إذا لم يتبين له أمره إذ قال مثلاً: جنادة بن مسلم أخاف ألا 
يكون ضعيفًا وعنده عجائب [41. مج7اء ص 117]» وقال: داود بن جبير لا أعرفه أنا 
بجرح ولا عدالة. والذي ذكره أعلم به [١1؟2,‏ مج237 ص .]5١7‏ وقال في صالح بن 
عبيدالله الأزدري : ٍِ القلب منه شيء لشي عن 1 ١‏ مج ه. 
ص 1760 ]. ومثل هذا قال في عمر بن محمد المتكلار وتفقية الذهبي قائلا : احتج تيدم 
فليسكن قلبك 27١[‏ مج ”. ص 7775]» وقال في ترجمة خزيمة بن معمر -- وقد تردّد فيه 
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بعض الشيء -- وهذا وغيره نرده إلى عالم الغيب والشهادة الذي يعلم ما يكون وما لا يكون. 
فإن علمنا في هذا وغيره يقصر عند علم خالقنا عز وجل [/ا1. ص 84]. فعلى رغم هذا 
التردد إلا أنه سلك في جرحه - بشكل عام - مسلك الإسراف والتشدد. الأمر الذي 
جعلهم يسجلون عليه بعض المؤاخذات, ويلومونه لأجلها لومّا شديدًا في بعض الأحيان . 


ومن هذه المؤاخذات ما أشار إليه الذهبى إذ قال: عليه في كتابه في الضعفاء 
مؤاخذات فإنه ضعّف جماعة بلا دليل» بل قد يكون غيره قد وتقهم [1. مج15. 
ص 58 ؟7]. 


وقال في موضع آخر: أبو الفتح يسرف في الجرح. وله مصنف كبير إلى الغاية في 
المجروحين. جمع فأوعى . وجرّح خلقا بنفسه لم يسبقه أحد إلى التكلم فيهم, وهو المتكلم 
فيه [1"؟1. مج 2١‏ ص ©8]. 


وقال أيضًا: جمع وصئّف, وله كتاب كبير في الجرح والضعفاء. عليه فيه مؤاخذات 
زكك01 مج "3 ص 6 ]. 


وقال أيضًا: إن في لسانه في الجرح رهقا [75, مج١.‏ ص .]5١‏ 

وبالنظر إلى هذه المؤاخذات وما أفرزته من أقوال للعلماء في الأزدي يتبين أن من أبرز 
هذه المؤاخذات هو تضعيفه لبعض الثقات بلا مستند أو حجة. ما تسبب برميه بالخطأ 
والشذوذ. بل وأكثر من هذا فقد صرح الذهبي غير مرة أن الأزدي لا يلتفت إلى قوله في 
تضعيف الثقات [75. مج١.‏ ص 958]. 


وكذا فعل ابن حجر إذ أشار في غير موضع إلى أنه غير معتمد في تضعيف الثقات 
[#. ص ص 85" .]4٠٠‏ وقال ابن حجر أيضًا: في ترجمة مهز بن أسد : اعتمده الأئمة 
ولا يعتمد على الأزدي .5١[‏ مج١.‏ ص !49؛ هثا. ص 947"]. وقال في ترجمة 
الحكم بن هشام : الأزدي ليس بعمدة .,4١1[‏ مج7. ص 47 4]» وقال في ترجمة داود بن 
عبدالرحمن العطار: والأزدي قررنا أنه لا يُعتد به[41. مج#. ص 95١؛‏ ه"“ا, 
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ص ص .]45١ .4٠١‏ وفي ترجمة موسى بن المسيب الثقفي : لا يُلتفت إلى الأزدي في 
تضعيفه [41. مج .٠١‏ ص 5١/ا"]‏ وفي ترجمة إسرائيل بن موسى البصري -- وقد وثقه 
جماعة من العلماء --: وقال الأزدي وحده فيه لين [541» مج١.‏ 1 05 وقال ابن 

حضر افا كه ابن معين وأبو حاتم والنسائي وغيرهم ١‏ وقال أ بو الفتح : فيه لين 
والأزدي لا يعتمد إذا انفرد فكيف إذا خالف [ه7. ص 84"] . وقال في ترجمة صالح بن 
قدامة > وقد ذكر من وثّقه -: وقال الأزدي : فيه لين وقول الأزدي لا عبرة به إذا انفرد 
[51» مج؛. ص 7"98]. 


مناقشة هذه الطعون والمؤاخذات وتوجيهها 
بعد دراسة هذه الأقوال والمؤاخذات في ضوء المناسبات التى قيلت فيها والملابسات 
والقرائن التي تعين على فهمها وتحديدها يتبين مايل : 


أولا : إن تخالفات الحافظ الأزدي التي أدت إلى إفراز مثل هذه الطعون والمؤاخذات 
محدودة وقليلة جدًا بالنسية [ إلى مجموع أقواله في الرجال, إذ أنْ هذا البحث فاع علي دراسة 
اليل قولا للحافظ الأزدي في الرجال خاصة. خولف وانتعد مقط ي 56 قولا منها. كان 
منفردًا ب ٠5‏ قولاً منباء ووافقه آخرون في باقيها وهي على كل نسبة قليلة ويحتملة بالنظر إلى 
مجموع هذه الأقوال. 


ثانيا : إن المواطن التي خولف فيها الأزدي -- مع قلتها واحتمللها - ليست جميعها 
محل تسليم للمنتقدين» بل قد يكون الأزدي ممما في بع ما خولف فيه. فيكون تشنيعهم 
عليه في هذه المواطن -- والحالة هذه -- في غير محله . فعلى سبيل المثال: ما ذكره الخطيب 
في ترحمة محمد بن عبدالله بن علاثة إذ قال: قال أبو الفتح الأزدي : هو عندي واهي 
الحديث لا يحل كتب حديثه عن الأوزاعي . وقال البخاري : روى عنه وكيع . في حفظه 
نظر. قال أبو الفتح : ولسنا نقع بهذا من البخاري . محمد بن علاثة حديثه يدل على كذبه. 
وكان أ حد العضل " في التزيد عن الأوزاعي . 


© قد ذكر ابن حجر هذا القول للأزدي وغيره» وبين لمراد بهذا المصطلح كما في النكت على ابن الصلاح 
(/اة. مج237 ص 8ل/اه]. وانظر ابن منظور 2843 مجال ص107]. 
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قال الخطيب: قد أفرط أبو الفتح في الميل على ابن علاثة وأحسبه وقعت إليه روايات 
لعمروبن الحصين عن ابن علاثة فنسبه إلى الكذب لأجلها. وأما ابن علاثة فقد وصفه 
يحبى بن معين بالثقة. ولم أحفظ لأحد من الأئمة فيه خلاف ما وصفه به ابن معين [8» 
مجه ص .]59١‏ 


قلت: قال الذهبي بعد أن ذكر قول الخطيب: : فأنت ل يعنى الخطيب - قد 
رويت قول البخاري في حفظه نظر. وقال أبوحاتم : لايجحتج به[ مج" ص 094]. 


وزاد ابن حجر فقال: قال الدارقطني : عمرو بن الحصين وابن علاثة جميعًا متروكان 
وقال ابن حبان: كان يروي الموضوعات عن الثقات لا يحل ذكره إلا على جهة القدح فيه 
وقال الحاكم : يروي أحاديث موضوعة . وقال مرة : ذاهب الحديث, له مناكير عن الأوزاعي 
وعن أئمة المسلمين .4١[‏ مج4ة. ص 15"9]. 


وقد جاء في ترجمة الحارث بن سريج النقال عند الذهبي : تضعيف كل من ابن 
معين. والنسائي . وموسى بن هارون وابن عدي له وأما الأزدي فقد خالفهم وقواه 
ووصف الذهبي الأزدي لذلك بالجهل [7. مج١.‏ ص 477 ]. 


ونين أن ميت جرع الخارى بن مريع هداح ذكر اخائط ابن حر > ساي 
وقع فيها تصحيف عند الذهبي , حيث إنه حذف بعض الكلام وصحف بعضه. وقد نوه 
الحافظ ابن حجر بحفظ الحارث هذا وقال : ذكره ابن حبان في الثقات وقال أيضا : فها انفرد 
الأزدي بتقويته. لاسي وقد قال إبراهيم بن الجنيد : سألت يحيى بن معين عنه وعن أحمد بن 
إبراهيم الموصلي فقال: ثقتان صدوقان. وقال ابن معين مرة: ما هومن أهل الكذب »5١[‏ 
مجلاء ص 4١60‏ 9ه ص .]١١‏ 


كما هر واضح في المثالين السابقين. والله أعلم . 
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النًا: من خلال دراسة أقوال الأزدي في الرجال بشكل عامء وما انتقد عليه منها 

بشكل خاص يتبين أن من هذه الانتقادات ما يرجع إلى منهجه في الجرح ومقايبسه في 

التضعيف. والعلماء يختلفون في هذا فلكل منهم مغبجه ومقاييسه فا يراه البعض جارحًا قد 
لا يراه غيره والعكس . 


والأزدي وصفه غير واحد كما سبق بالإسراف في الجرح والتسرع فيه وما لوحظ على 
الأزدي في منبجه ومقاييسه مايل : 

١‏ حدة عبارته وقسوته في ألفاظه. فقد لا يكتفى بلفظ واحد في الرجل بل يجمع 
أحيانًا بين ثلاثة ألفاظ أو أكثر في جرحه للرجل. كما في ترجمة كل من حفص بن عمر بن أبي 
الزبير [16., مج١1ا.عص‏ 525]ء وسيف بن أبي المغيرة [75. مج”. ص 5908 ؛ 27١‏ 
مج ص .]١‏ ومبارك بن حسان [18, مج 7. ج. ص 77], وأبي يوسف الأعشى 
[16. مجك جا ص .]71١5‏ 

؟ - تشدده في أمر البدع بشكل عام فالبدعة عنده مما يجرح به الإنسان وقد يدخل 
الرجل في كتابه الضعفاء لأجل البدعة فقط .4١1[‏ مج١.‏ ص .]5١٠”‏ بل قد يحكم على 
الرجل أحيانًا بالكفر لأجل البدعة .١16[‏ مج7. ج. ص 187]. وقد سبق في مناقشة 
العدالة مافيه الكفاية . 

 "‏ لا يعنى غالبًا بتفسير اجرح ولو فسّر جرحه الذي خالف فيه غيره فيا يحص 
الثقات لكان أسلم. وهذا فقد كان أكثر عباراتهم في الرد عليه عند المخالفة : «ضعفه بلا 
مستند » » أو وبلا حجة .» وقال الأزدي في العلاء ب بن المسيب : في حديثه نظرء فتعقبه النباتي 
قائلاً : كان يجب أن يذكر ما فيه النظر 5١[‏ » مجى. ص .]١97‏ وقال في عثمان بن أبي بي 
شيبة : فيه لين ونظرء فقال الحافظ ابن حجر: وهذا جرح غير مفسر لا يقدح فيمن ثبتت 
عدالته [41. مج4. ص ؟5١].‏ 

4 - قد يضعف الأزدي الرجل ويدخله في الضعفاء لأجل حديث أو أحاديث قليلة 
استنكرت عليه في حين لا يرى أخرون أن هذا ما يستوجب الحكم عليه بالضعف. مما هو 
موضح في تراجم كثيرة منها: أحمد بن شبيب الحبطي [41. مج١1.‏ ص 75]. وإسحاق بن 
إبرا هيم الفراديسبي .4١[‏ مج١.‏ ص ]1١9‏ » وإسماعيل بن عبدالله الأزدي [5؟. مج١.‏ 


ص 8؟؛ .4١‏ مج١ء‏ ص 0]"٠1‏ ومهنا بن يحجبى [75. مج4. ص 4191 21١‏ 
مجا.ء ص 8١٠؛‏ لالا. مجا. ص 487 ؛ 74 . مج8. ص 7558]. وقال في جنادة بن 
سلم : منكر الحديث. أخاف ألا.يكون ضعيفًا وعنده عجائب [41 . مج7ء ص .]١١7/‏ 

© قد يذكر الرجل في الضعفاء وهو من الثقات لأجل تفرده بحديث أو روايته مالا 
يتابع عليه كما ذكر غير واحد. ومن أمثلته : : إبراهيم بن مهدي المصضيصي .4١[‏ مج١.‏ 
ص 174]» وأيوب بن سليان المدني [75. مج١.‏ ص 4787 41 مج1ء ص 4 5 
والحسين بن عياش الباجدائي [41 . مج7. ص 57]. وحوشب بن عقيل [177. مج اء 
ص ؟947؟؛ 4١‏ . مج”. ص 16]. 

5 - بل قد يذكر الرجل في الضعفاء ساكمًا عليه لا يذكر فيه شيئٌاء مثل زكريا بن يحسى 
المروزي فقد قال الذهبي : ما نطق - يعني الأزدي - فيه بشيء [77. مج7. ص 5/]ء 
وعبدالواحد بن عثمان الموصلي فقد قال النباتي : لم يقل الأزدي فيه ولا في حديثه شيكًا [71» 
مج؛. ص .]8١‏ 


رابغا ٠‏ : إن هذه المؤاخذات والمخالفات التي انتقد الأزدي لأجلها - مع قلتها 5 
أيضًا ما يعذر الأزدي فيه. وذلك على النحو التالي : 

١‏ - إن بعض هذه الأقوال في تضعيف الرجال ذكرها عن اخرين فالعهدة في هذا على 
من نقل عنه لا عليه كالحال في ترجمة حماد بن أسامة أبي أسامة الذي نقل الأزدي فيه كلام 
سفيان بن وكيع . ٠‏ فظن الذهبي أن الأزدي نقل قول سفيان الثوري فأخذ يتعجب الذهبي 
ويقول هذا كلام باطل. ثم شنع أيضًا ابن حجر على الأزدي ووسمه بالشذوذ. وقال لا 
يعتلٌ به في الوقت الذي صرح فيه ابن 10 الأزدي رواه عن وكيع بالإسناد [75. 
مج ا. ص 88 ه؛ 2.4١‏ مج9. ص ”؟؛ ه6ا. ص ص 7345 . .]515١‏ 

وقال ابن حجر في عبدالواحد بن واصل السدومي : ثقة تكلم فيه الأزدي بغير حجة. 
وما كان من الأزدي إلا أنه نقل كلام الإمام أحمد في الرجل وارتضاه .14١1[‏ مج5. 
ص ٠154؛+؟4.‏ ص 7" 5؟]. 

؟ - كما أن من هذه الانتقادات ما كان منشؤه أصلاً الخطأ والوهم من الأزدي» وهذا 
لا يسلم منه أحد. وهومما يعذر الإنسان فيه إذا كان محتملاً. ومن أمثلة ذلك: ما قاله ابن 
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حجر في ترجمة إسحاق بن عبدالرحمن الشامي إذ قال: ضعفه الأزدي واهما [51. مجاء 
ص56" ؟]. وال ]انك حجر الفا : إن الأزدي غلط في تضعيف بشيربن طلحة. نان انز 
حجر وجه الغلط والوهم .7١[‏ مج؟. ص .]١77”‏ 


وقد شنع كل من ابن عبدالبر والذهبي وابن حجر على الأزدي لذكره عبد اميد بن 
أبي أؤيس في الضعفاء وقوله فيه : كان يضع الحديث,. لكن قال ابن حجر: ما أظنه ظنّ إلا 
أنه غيره. فإنه إنها أطلق ذلك في أبي بكر الأعشى وهوهو[١4.‏ مج". ص8١ .]١‏ وقال 
ابن حجر أيضا: قال الأزدي في ضعفائه : أبو بكر الأعشى يضع الحديث, فكأنه ظنْ أنه 
آخر غير هذاء وقد بالغ ابن عبدالبر في الرد على الأزدي فقال: هذا رجم بالظن الفاسد 
وكذب محض [7”5. ص415]. فمثل هذا التشنيع الذي يكون منشؤه الخطأ والوهم غير 
الفاحش لا يضر وهو مما يعذر الإنسان فيه. والله أعلم . 


حامسًا: من ألفاظهم في أبي الفتح الأزدي بسبب مخالفاته وتضعيفه الثقات: لا يقبل 

قوله فيمن وبق وهذا ليس خاصًا بأبي الفتح الأزدي بل نص العلماء على أن من كان فيه 

تشدد وعنت في الجرح من أمثال أ بي حاتم والنسائي وابن معين وابن القطان ويحبى القطان 

0 وخا رنيمم” ٠‏ فهؤلاء إذا ضعٌف الواحد منهم رجلا ممن ثبتت عدالته واستقرّت فلا 

يلتفت إلى جرحه | إلا إذا فسر جرحه وبينه . ولذا فقد قال السّخاوي : لا يكفي قول ابن 

عر ب - في الرجل : هو ضعيف من غير بيان لسبب ضعفه ثم يجيء البخاري وغيره 
يوثقه [50. ص17؛ .5١‏ ص 77/4]. 


ولهذا قال أحمد شاكر: «والأزدي يغلوفي التضعيف دون بيّنة فلا يؤخذ بقوله إل أن 
يبين 773 مجه. ص؟7]. وهذا القول من أحمد شاكر كان في معرض الرد على تضعيف 
الأزدي لرجل يرى هو تقويته وواضح أن طلب التبيين هنا إنما هو عند التعارض أو حيث 
يحتمل الأمر شكا فقط. لا على إطلاقه . 


وهذا ما ذهب إليه المعلّمي اليراني حيث قال في معرض الرد على ابن الجوزي - 
شنع على الخطيب في قبوله كلام الأزدي في مهنا بن يحبى مع توثيق الدارقطني - قال: إن 
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الأزدي ذكر متمسكه فلا يسوغ رد قوله إلا ببيان سقوط حجته [/ا*2 مج١.‏ ص ص 
4464-4 ]. 


وواضح من هذا أيضًا أن الأزدي إذا فسر وبين وذكر متمسّكه لا يرد قوله حتى فيمن 
وثق إلا ببيان سقوط الحجة. ولكن إذا ضعّف الثقات الذين ثبت واستقر في الأذهان توثيقهم 
بلا بين أو مستند فيكون كلامه حينئذ فيهم مرجوححاء خاصة إذا كان من خالفه من أئمة 
الجرح والتعديل المشاهير. وهذا ما أشار إليه الزيلعي إذ قال في ترجمة سعيد بن سمعان 
الأنصاري دوف وثقه النسائي وضعفه الأزدي : الأزدي متكلم فيه والنسائي أعلم منه 
[49. مج١.ء‏ ص7”56]. وقال ابن حجر في ترجمة العلاء بن هارون الواسطي - وقد 
ضعْفه الأزدي --: وفعل الأزدي غير عمدة مع توثيق أبي زرعة [41» مجدمء ص 197]. 


سادسًا: إن من ضمن هذه الطعون ما يفيد عدم الالتفات إلى الأزدي في تضعيفه. 
وأنه لا يعتمد عليه. أو لا يعتد به أوليس بعمدة أولا يقبل قوله إذا خالف. أو إذا انفرد. 
هكذا على الإطلاق . 


فهذه الألفاظ ونحوها وإن كانت عرجة تحرج العموم والإطلاق. إلا أنها قيلت في 
معرض لومه. وذكر شذوذه ومحالفاته في تضعيف الثقات. فهي خرجت على سبب معين 
فتقصر عليهء وهى أيضا مخصصة بأدلة وقرائن دالة على مراد المتكلمين بها فهى ي ل والحالة 
كاد جا ا سل دل سيسات الات لط ا الا 
الأقوال. وتبقى أقوال الأزدي فيها عدا هذا مقبولة معمولاً بهاء ومن الأدلة على هذاء زيادة 
على ماذكر: 
١‏ أن الألفاظ التي جاء فيها عدم قبول تفرده إن| هي مقولة في الثقات خاصة. أي 
في مقابلة تضعيف الأزدي بتوثيق غيره. فقد قال الذهبي في ترجمة إسرائيل بن موسى - 
بعد أن ذكر من ونّقه -: وشذ الأزدي فقال: فيه لين [75. مج١.‏ ص .]١8‏ وقد ذكر 
الحافظ ابن حجر أيضا من ونّْقه ثم قال: وقال الأزدي وحده فيه لين [41. مج١.‏ 
ص .]55١‏ وقال الحافظ أيضا: وثقه - يعني إسرائيل - ابن معين وأبو حاتم والنسائي 


6.55 عبدالله مرحول السولمة 


وغيرهم وقال أبو الفتح الأزدي : فيه لين, والأزدي لا يعتمد إذا انفرد فكيف إذا خالف, 
وقال أيضًا: ضعّفه الأزدي بلا حجة [8. ص ص 07884 .]451١‏ 


وقال الحافظ ابن حجر في ترجمة صالح بن قدامة: وقال الأزدي فيه لين. وقول 
الأزدي لا عبرة به إذا انفرد [41» مج؛ء. ص 98”"]. قلت: وقد ذكر الحافظ توثيق ابن 


فدل هذا على أن الأزدي إنما انفرد هنا بالتضعيف مع وجود توثيق غيره في هاتين 
الترجمتين, لا أنه انفرد بالتضعيف بحيث لا يوجد في الرجل قول لأحد غيره مطلقاء وهذا 
يؤيد ما سبق تأصيله في أن هذه الأقوال السابقة محمولة على أمر خاص ولا يراد بها العموم 
والإطلاق في عدم قبول قول الأزدي حال التفرد. 


* -ومما يؤيد هذا أيضا أن الحافظ ابن حجر - وهو القائل فيهما سبق : لا عبرة بقول 
الأزدي إذا انفرد, ونحوه > قال في ديباجة اللسان : «من جهل حاله. ولم يعلم فيه سوى 
قول إمام من أئمة الحديث أنه ضعيف أو متروك أو ساقط. أو لا يحتج به ونحو ذلك فإن 
القول قوله ولا نطالبه بتفسير ذلك -- إذ لو فسره فكان غير قادح لمنعنا جهالة حال ذلك 
الرجل من الاحتجاج به. كيف وقد ضعف .7١[‏ مج١اء‏ ص .]١7‏ 


وقال أيضا في نخبة الفكر وشرحه : إن التجريح المجمل المبهم يقبل في حق من خلا 
عن التعديل لإنه لخلا عن التعديل صارقي حر المجهول : وإعمال قول المجرّح أولى من 
إهماله في حق هذا المجهول. وأما في حق من وثق وعَدّل فلا يقبل ا جرح المجمل لت 
ص ١77‏ ]. 


وقال السبكي : إذا كان الجارح حَبراً من أحبار الأمة مبرءًا عن مظان التهمة. أو كان 
المجروح مشهورا بالضعف. متروكا بين النقاد فلا نتلْعْثُم عند جرحه ولا نحوج الجارح إلى 
تفسير» بل طلب التفسير منه - وا حالة هذه - طلب لغيبة لا حاجة لها [84 ".2 ص 6]. 


الحافظ أبو الفتح الأزدي بين الجرح والتعديل اع 


 *‏ وما يدل أيضًا على قبول قول الأزدي في حال التفرد فيها عدا من ثبتت عدالته 
واستقرت » وأن قوله فيهم يقبل من غير بيان وتفسير, هو أن الحافظ الذهبي وتبعه الحافظ 
ابن حجر ح وهما من شنعوا على الأزدي في جرحه - قد قبلا قوله وتفرده في كثير من الرواة» 
وفي غير كتاب من كتبه|. فقد ذكر الذهبي - على سبيل المثال - في كتاب الميزان قول 
الأزدي فيه يزيد على 70٠‏ ترجمة مكتفيًا في كل منها بقوله وحده ولم يتعقبه. ومن أمثلة ذلك 
[75. مجلا. ص ص ١لالا.‏ 097 لال1"؛ مج“#. ص 47"؛ مج4. صن 184]. 
ترجمة كل من عباد بن علي . وعبدالرحمن بن مهران, وعبدالرحمن بن سعد, وعبدالواحد بن 
واصل . وخرمة بن يونس » وهاشم بن حبيب. على التواللي. كما ذكر الحافظ ابن حجر في 
اللسان ما يزيد على ما ذكره الذهبي , واكتفى بقوله وحده أيضا ومن أمثلة ذلك [١5؟2‏ 
مج ا ص 97؛ مج7. ص 705 ؛ مج5. ص 174]» ترجمة كل من إسماعيل بن أبي 
إسحاق, والحسن بن مخلد. وهارون بن شداد. على التوالي. 


بل إن الذهبي ذكر في الميزان 44 ترجمة, وذكر ابن حجر 84 ترجمة. أي بزيادة 4١‏ 
ترجمة على سابقه. سوى ما ذكر انفاء تعارض فيها عندهما جرح الأزدي مع توثيق غيره. 
كابن حبان - مثلً - ولم يتعقب الحافظان الأزدي في شيء منهاء بل لربما ارتضيا قوله في 
بعضها ورجّحاه على قول غيره. وهذا يدل على أنه ليس توثيق كل أحد يرجح على تجريح 
الأزدي. ومن أمثلة ذلك عند ابن حجر: .7١[‏ مج١.‏ ص 5؟١؛‏ مج7. ص 8١41؛‏ 
مجلا ص 7١9‏ ؛ مج لاء ص .]41١‏ ترجمة كل من : إبراهيم بن يحيى العدني» وداود بن 
سليمان بن جبير. وعاصم بن شرث. ونميربن يزيد. ومن أمثلته عند الذهبي : [5؟2 
مجا. ص ص 21٠١‏ 4786 مجلا. ص ص ؟الاء “"مع. ترحمة كل من: أحمد بن 
علي النميري. وأيوب بن أبي حجر. وغالب بن فايد. ومحمد بن خالد الضبي. على 
التوالى . 


كا أنهها قد يذكران عبارة الأزدي في الرجل من دون العبارات الأخرى. أو يختاران 
قريبًا من عبارته. فقد قال الدارقطني في أحمد بن أبي سليان القواريري : ضعيف, وقال 
الذهبي وتبعه ابن حجر: كذّبه الأزدي وغيره فلا يفرح به[5؟. مج 1 ص 27١ 41١”‏ 
مج ص ”18ا]. 


وزيادة على ما ذُكر فهذه بعض الأمثلة الى تؤكد اعتهاد الذهبني لأقوال الحافظ أبي 
الفح الأزدي, وقد لا يشير إليه أحيانًا - مما جعل الحافظ ابن حجر يستدرك على 
الذهبي ويعيب عليه منتصرًا للأزدي . فمن ذلك ما قاله الذهبي [77. مج١.‏ ص59١]‏ 
في ترجمة إدريس بن إبراهيم عن شرحبيل في تحريم صيد المدينة؛ لا يتابع عليه. قال ابن 
حجر ,.5١[‏ مج1اء ص 7”"]: ذكره الأزدي وهو الذي قال فيه: لا يتابع على حديثه . 
وذكر الذهبي [1؟. مج١.‏ ص 175] ترجمة إسماعيل بن أوسط البجلي. ولم يشر إلى 
الأزدي فتعقبه ابن حجر .7١[‏ مج١1.‏ ص 0 9"] فقال: وصدر الترجمة نقلها المصنف من 
كتاب الأزدي . 


وذكر الذهبي الآحية مج "ا ص ”"] عثمان بن خالد وذكر أن له خبرا منكرا وقال : 
لا يعرف من هو. وم يشر إلى الأزدي . فتعقبه ابن حجر ,7١1[‏ مج 4 . ص 184] قائلا : 
الخبر المذكور أورده الأزدي في هذه الترمة. وذكر ابن حجر بقية كلام الأزدي . 


وذكر الذهبي [5؟. مج". ص ]56١‏ محمد بن زهير بن عطية فقال: قال الأزدي : 
ساقط . قلت: (القائل الذهبي) له خبر باطل لعله هو افتراه. فذكر الذهبي الخبر. وتعقبه 
ابن حجر [71. مجه ص ص ]117١-154‏ قائلاً: وهذا تصرف غير مرض . فإن 
الأزدي قال ما نصه : ساقط مجهول أيضا لا يكتب حديثه . . . فذكر الحديث (يعنى الأزدي) 
قال ابن حجر: فاختصر الذهبي كلامه ثم جعل الحديث الذي ضعّفه الأزدي لنفسه وبصر 
في زمار من في السند غير ا, بن عطية من لا يعرف ولا يوثق وخص ابن عطية بأنه افتراه فكأنه 
برأ من حفظه منه وليس بجيد . 


وذكر الذهبي [7. مج4. ص ©57"86] أبا سهل الخراساني وذكر حديثه وقال: هذا 
حديث منكر. ولم يشر الذهبي هناك إلى الأزدي . فتعقبه ابن حجر .7١[‏ مجلا. ص 59] 
قائلا : وهذا الرجل اسمه عبدالرحمن وذكره الأزدي في الأساء من كتابه الضعفاء وأورد له 
هذا الحديث ومنه نقل الذهبي , وكان ينبغي له أن ينسبه إليه وقد أغفله في الأساء . ١‏ ه. 


الحافظ أبو الفتح الأزدي بين الجرح والتعديل هآ 


سابعًا : ما يؤكد كل ما سبق ذكره حول أقوال الأزدي في الرجال. ويعطي تصورًا 
واضحًا عن مسار هذه الأقوال مقارنة بأقوال العلماء الآخرين ومعرفة حجم الموافقات لهم 
والاختلاف عنهم, وما انفرد به عنهم وما تُعقب فيه منهاء هو ذكر هذه الأقوال التي أجريت 
عليها هذه الدراسة وعددها ٠١8٠١‏ قولاء موزعة على النحو التالي : 


)١(‏ أقوال خاصة بالتوثيق وكان عددها 8" قولاً. أي بنسبة ه,#/ من مجموع 
الأقوال. 
(ب) أقوال خاصة بالتجريح وكان عددها ٠١١١‏ قولاً. أي بنسبة 44/ وهي 
موزعة كالتالي : 
١‏ - جرح تفرد به وحده ولا موثق. ول يتعقبه فيه أحد: 5١‏ قولاً» أي بنسبة 
هه,ره"/. 
؟ ‏ جرح تفرد به وحده مع وجود موثق غيره. ولم يتعقبه فيه أحد ١١١‏ أقوال» 
أي بنسبة 88 , ./٠١‏ 
جرح تفرد به وحده وتعقب فيه 55 قولا. أي بنسبة 5,58/. 
4 - جرح توبع عليه من غير وجود موثق ولا متعقب : انا قولاً. أي بنسبة 
/. 
© جرح توبع عليه مع وجود موثق ولم يتعقبه فيه أحد : قولاً. أي بنسبة 
./١ 58‏ 
5 - جرح توبع عليه ويُعَقّب فيه: 4" قولاً أي بنسبة 8 , 1/8 . 


(ج) ما بقي من هذه الأقوال وعددها 71 قولاً. أي بنسبة ,7/ من المجموع 
الكلي للأقوال» وهذه لم تكن صريحة في التضعيف أو عكسه. فصعب تصنيفها على نحوما 
مر وإلحاقها بالأقسام السابقة, ولكنها خدمت البحث وأفاد منباء كالحالات التي تردّد فيها 
الأزدي في الحكم . والتي ذكر فيها الرجل ساكتا عليه ونحوها. وإنما سوّغ ذكر هذه الأقوال 
هنا ذكره أصحابها في كتابه الضعفاء . 


اء عبدالله مرحول السوالمة 


جدول رقم .١‏ أقوال الأزدي في الجرح والتعديل التى أجريت عليها الدراسة . 


العدد النسبة 
ف التوتيق 4 ا 
في التجريح ٠١١1‏ 5/ 
غير محدد يف قم 
الملجموع م١ ١‏ 
جدول رقم 37 تحليل أقوال الأزدي ني الجرح فقط. 
العدد النسبة 
تفرد بلا موثق ولا معقب مض هوه ؟/ 
تفرد مع موثق دون معقب /٠١ 6 ١٠‏ 
تفرد مع معقب اف / 
توبع بلا موثق ولاا معقب ايفن الدسيضه 
توبع مع موئق دون معقب 48٠ ١٠‏ 5/ 
توبع مع معقب ذفن وى" 7 
المملججمسوع اميل /١‏ 


ثامًا: وبعد استقراء أقوال الأزدي في الرجال ومواقف العلماء منها ومناقشة ذلك» 
يمكن تصنيف أقواله وأحكامه في الرجال من حيث قبولها أو عدمه على النحو التالي : 

١‏ - يقبل قول الأزدي في التوثيق لأنه من المتشددين من جهة, ولأنهم لم يتعقبوه بحق 
فيه| وقفت عليه من أقواله في التوثيق . 

؟ - لا يقبل جرحه منفرذا فيمن ثبتت عدالته واستقر عند العلماء توثيقه ما ل يبين 
ويفسر جرحه., وذلك لإسرافه في الجرح وتسرعه فيه أحيانًا . 

' - يقبل قوله في المجروحين المشهورين بالضعف من غير بيان سبب . 

4 - يقبل قوله في المجهولين الذين لم يوجد فيهم كلام لغيره إذ إعمال كلامه فيهم أولى 
من إهماله. اللهم إلا أن يكون المجهول من الكبار الذين تقادم العهد بهم من لم يشتهروا 
بكثير رواية ولم يطلع العلماء على أحوالهم. فهؤلاء قد يتوقف أحيانًا في قول الأزدي فيهم 


الحافظ أبو الفتح الأزدي بين الجرح والتعديل ع 


لاحتمال أن يكون هؤلاء قد احتملهم الأئمة ورووا عنهم من جهة., ولاحتمال أن يكون 
الأزدي 0 حاله من جهة أخرى . 

إذا تعارض جرح الأزدي مع توشيق غيره. فإن كان هذا الغير من العلماء 
0 بالنقد والاطلاع والاضطلاع فيه. والرجل جل التكلّم فيه من الثقات المشاهير فلا 
يقبل قول الأزدي إلا ببيان الحجة على ما مر في (5) . 


وأما إذا كان الموثق تمن قد يتساهلون في التوثيق أحياناء كابن حبان والعجلي مثلاًء 
فيلجأ حينئذ إلى الترجيح على ضوء قرائن وملابسات, إذ قد يكون الرجل المتكلم فيه من 
المجاهيل ونحوهم . فيرجح -- وا حالة هذه - قول الأزدي فيه . والله أعلم . 


الخاقة 

حمدًا لله سبحانه وتعالى على نعمه وكرمه إذ أعانني على إتام هذا البحث الذي أرجو 
أن أكون قد وققت فيه لإلقاء الضوء على جوانب من حياة الحافظ أبي الفتح الأزدي هي - 
في نظري --جديرة بالاهتمام . وكان من أبرز النتائج التي توصل إليها هذا البحث مايأتي : 

١‏ براءة الحافظ الأزدي مما أتهم به من سوء المذهب واستحالة كونه شيعيًا أورافضيًا. 

. براءته تمَاما مما اتهم به من الوضع في الحديث‎  " 

من الخطأ وسم الأزدي بالضعف المطلق المستقر. ى) أوهم ظاهر بعض الأقوال. 
ويمكن حمل ما جاء في هذه الأقوال على التضعيف الخاص لا المطلق . 

أقوال الحافظ الأزدي في الرجال مقبولة بالجملة» باستثناء ما تعقب فيه بحق.» إذ 

أنه لا يُتعمّبِ في حالتي التفرد وعدمه. وعلى كل الأحوال بأكثر من نسبة 0 من مجموع 
أقواله. وهي نسبة محتملة. خاصة وأنه من النقاد المجتهدين في الجرح والتعديل. ومعرفة 
الرجال علم واسع . وللعلماء في الرجال وأحوالهم في ذلك من الإجماع والاختلاف مثل ما 
لغيرهم من سائر أهل العلم في علومهم. والمجتهد المصيب له أجران, والمخطىء له أجر 
وخطؤه مغفور له [56. ص .]١5‏ 


هذا واخر دعوانا أن الحمد لله رب العالمين وصلى الله على نبينا محمد وعلى اله 
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5-أة اننطد1١ة‏ طدالذة لطة 
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(1أل2 أهند أعهز-أه) 5زمغخج هم عط عمعغمسادنع لمد 
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تكموأكنااء 
(14004 01 أل71:)/4:) 3]01لا0لماعه عذنا د لعرعلأكمم عط أمممق زل2م 1 
10امءءاء 30 أناط ,عانم لورعضعع ند امم ذا (/زهل ) ووعمالوع بد ونلا 2 
لإلهه لسة ,لعامعععة رالةتعرعع عنة كممتملمه 115 .طختلهط أه عتائى لهة عدامطء؟ عاطهلمعمعل حَ وز ع1] 3 


لع نأك مزعلا للرعط 01 590 


يحلة جامعة ا ملك سعود. م4. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (1). ص ص /الا805-1 (114115اه/1997م). 


المرأة والبحث العلمي في التعليم الجامعي بين الواقع والتحديات: دراسة 
استطلاعية 


هند بئنت ماجد الخثيلة 
أستاذ مساعد , ة قسم التربية . كلية التربية » جامعة ا ملك سعودء الرياض » ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . هذه دراسة للإنتاج العلمي لدى المرأة يستخدم النشر فيها بوصفه مقياسًا لذلك الإنتاج. 
وقد شملت العينة في هذا البحث 47 من أعضاء هيئة التدريس بجامعة الملك سعود. كلهم من الإناث 
- إذ إن جامعة الملك سعود من أقدم الجامعات . 


وقد أشارت نتائج البحث إلى أن المرأ تشارك في الإنتاج العلمي بقدر لا بأس به وقد بلغت أعداد 
المشاركات حتى تاريخ هذه الدراسة ا" بحدًا ميدانياء ف تال ١‏ كتاباء وم تراجم وقد شاركت 
المرأة في أكثر من نوع من الإنتاج . 


وقد اتضحت صعوبات محتلفة واجهت المرأة في محال البحث العلمي أمكن ترتيبها حسب أهميتها 
من واقع إجابات العينة على النحو التالي : ندرة وجود مساعد باحث لتسهيل إجراءات البحث؛ قلة 
اللقاءات العلمية المتخصصة المشجعة ؛ الفرص المتاحة لاستعمال المكتبة المركزية محدودة ؛ النقص في تزويد 
الباحثة بمصادر المعرفة ؛ صعوبة التطبيق الميداني للأبحاث العلمية؛ عدم تنوع المجلات العلمية ذات 
التخصص الدقيق؛ عدم وجود فرص التفاعل بين أعضاء هيئة التدريس ؛ عدم وجود التشجيع ال مادي 
لإجراء البحوث ؛ عدم تشجيع الأبحاث الجاعية تحمل أعباء أعباء التدرد يس أكثر نما يجب ؛ عدم تيسير 
إجراءات النشر؛ الانشغال في الأعباء الإدارية؛ صعوبة المواصلات لعدم وجود سائق؛ نقص الإمكانات 
المادية ؛ الانشغال في أداء الواجبات الأسرية وعدم تفهم الزوج لمتطلبات البحث؛ الانشغال بالواجبات 
الاجتماعية . 


يفف 


74 هند بنت ماجد الخثيلة 


تطور التعليم اللجامعي في المملكة العربية السعودية تطورًا بالغْاء ومن ثم شاركت المرأة 
وتشارك فيه بشكل فعال بوصفها دارسة ومدرسة ومديرة. فكان للمرأة نصيب من الإنتاج 
العلمي. الذي هو جزء لا يتجزأ من نظام التعليم الجامعي الذي لا يُرقَى فيه عضو هيئة 
التدريس إلا بموجب البحوث التي يجريها . 


وحين يتعلق الأمر بالمرأة» تبدأ التساؤللات حول جدية مشاركتها في الإنتاج العلمي 
بصفة عامة . والواقع أنها بحكم وضعها الخاص في المجتمع السعودي . وبحكم مسؤولياتها 
المتعددة كزوجة وأم وربة أسرة» قد تواجه صعوبات كبيرة أو تحديات مختلفة للتوفيق بين تلك 
المسؤوليات وبين الإنتاج العلمي . ولا كان البحث العلمي هو العامل الأساسي في تطور 
التعليم الجامعي , فإن الأمر يتعلق إذن بمدى مشاركة المرأة في تطور ذلك التعليم . 


خلفية نظرية 

يثير الحديث عن الإنتاج العلمي تساؤلا عن مغزى استخدام كلمة الإنتاج في حد 

ذاتها. وهذه الكلمة تعبير اقتصادي تغير معناه خلال التاريخ . وقد كان في البداية يعني إيجاد 

الثروة المادية والإضافة إليها بشكل مباشر. بهذا المعنى استخدمه الطبيعيون الذين يؤرخ بهم 

بدء الفكر الاقتصادي الحديث. ومن هنا اعتبر جيد ورست أن العمل في الزراعة هو العمل 

الوحيد المنتج .1١[‏ ص14]. والآن. ما زال الإنتاج هو الإضافة إلى الثروة المادية. لكنها لم 
تعد بالضرورة تلك الإضافة المباشرة على غرار ما يحدث في الزراعة . 


وقد أدرك الباحثون أن المعرفة هي السبيل إلى زيادة الإنتاج - وظهر بالتالي مفهوم 

س المال البشري [7 . ص88] وصار البحث العلمي عملا منتجا بل صار أ هم مصدر 
0 [*. ص77]. وظهر أيضًا نوع جديد في علم الاقتصاد هو اقتصاد 
البحوث [4 .2 ص5 .]١١‏ 


ومع أن الإنتاج العلمي يحمل ذلك المضمون الاقتصادي التنموي, إلا أن دراسته 
لا تتجه دائً) - أو بالضرورة - إلى بحث الجانب الاقتصادي . وهناك دائًا فجوة زمنية بين 


المرأة والبحث العلمي . . . 4ق 


إجراء البحث وبين الحصول على عائده الاقتصادي . وبهذا الانفصال الزمني تصبح دراسة 
الإنتاج العلمي لازمة من جوانب أخرى. فالاهتام بالمرحلة الأولى - وهي مرحلة إجراء 
البحوث - سوف يركز على زيادة كمية البحوث وتحسين نوعيتهاء ويصبح هذا مدخلا إلى 
زيادة النمو الاقتصادي . ويهذا المعنى يدرس الإنتاج العلمي باعتباره العمل الذي ينطوي 
على إجراء البحوث وكتابة التقارير وإعداد الكتب والترجمات وغير ذلك من الأعمال العلمية . 


في هذا الإطار ظهرت فروع علمية تتناول النشاط العلمي بوصفه موضوعًا للدراسة . 
ومن أهم الأمثلة لذلك علم اجتماع العلوم مع ك5 01 لإع10أ5080 » ومن رواده روبرت 
ميرتون 2161100 .1 وهو يتم بدراسة العوامل المؤثرة في النشاط العلمي وتطوره [ه. ص ص 


"هه -66]. 


ويؤدي الأفراد العلميون أنفسهم دورًا في تطور العلم والنشاط العلمي. ومن 
مجموعهم يتألف مايسمى بالجاعة العلمية. وهي تكون في إطار المجتمع الكبير ثقافة فرعية 
خاصة بها تتمثل في التقاليد المتبعة إزاء العلم والبحث العلمي . ومن خلال تلك التقاليد 
تتولد عوامل فعالة ومؤثرة تجاه مايسمى بالحقائق العلمية. وتتولد حقائق وتفسيرات بصفة 
مستمرة تؤدي إلى تجديد تلك الثقافة الفرعية واستمرارها [5. ص 9؟7]. وبهذا التكوين 
[سورانتاجوناتيلاك, »600020131 .5 ] إن الجاعة العلمية تستطيع أن تشجع .أو تحبط. 
وتكافىء أو تعاقب [لاء ص 6177]» ومن هنا يأتي دورها المباشر في تطوير الإنتاج العلمي 
[4. صه"١].‏ 


وكا تلزم الجماعة العلمية أفرادها بتقاليد ومفاهيم تؤثر في إنتاجهم العلمي . تتأثر تلك 
الجماعة ذاتها بالمجتمع الكبير الذي تؤلف جزءًا منه. وقبل أن تسهم في تغيير مفاهيم ذلك 
المجتمع فإنها تتبنى المفاهيم السائدة فيه وتتبنى فلسفته العامة . وهكذا نجد تقاليد الجماعة 
العلمية مرتبطة بتقاليد مجتمعها الأكبر. ويجيء التطور بعد ذلك شاملا الاثنين معامن خلال 
تفاعلهط المتبادل. وهذه مسألة معروفة في تاريخ العلم وتاريخ الفلسفة [9. ص ص 
.]١١7-06‏ 


٠م‏ هند بنت ماجد الخثيلة 


ويظل الباحث يرفض تفسيرات ويقبل أخرى بناء على ما سبق أن تعلمه . وكل تفسير 
جديد لابد أن يتسق مع النسق المعرفي للباحث أيّا كانت مصادره. والتربية الاجتماعية ذاتها 
أحد المصادر التي تؤثر في الإنتاج العلمي . وحين يبدأ النسق المعرني للباحث في التغيير يظل 
متخذًا التعبيرات القديمة أو الأشكال القديمة نفسها بوصفها نوتئا من الربط بين القديم 
والجديد كي يظل الباحث في حالة اتساق معرفي بهذا النسق المعرفي .97١[‏ ص 45]. ومن 
ثم يتأثر الإنتاج العلمي للباحث. 


وقد درس الباحثون الإنتاجية العلمية من زوايا لمحتلفة. فقد درست إنتاجية 
المؤسسات العلمية ودرس أثر البنى التنظيمية لتلك المؤسسات. . كا درست العوامل 
الشخصية وأثرهاء وشمل ذلك العمر وطرق الإبداع ووسائله وغيرها .11١[‏ ص ص 
.]5١-4‏ ودرست دافني جاكسون 12015089 .22 عوامل خاصة تؤثر في الإنتاجية العلمية 
ومن ذلك وضع المرأة .١157[‏ ص ص ؟7١7"1-/7311]‏ . 


والدراسات العربية 5 هذا الإطار ممدودة للغاية . ومنها دراسة حيى شعبان وضياء 
زاهر عام 184١م‏ التي ركزت على الإنتاجية العلمية لأعضاء هيئة التدريس بجامعات 
.]١[‏ ومجموعة أخرى من الدراسات ركزت على معوقات البحث العلمي وقدمت في ندوة 
بجامعة الملك سعود [جامعة الملك سعودء 1507 اه/ 1987م]. 


والبحث الحالي يقع في هذا الإطار الواسع. لكنه يركز على وضع المرأة وأثر ذلك في 
إنتاجها العلمي . 


هذه دراسة للإنتاجية العلمية لدى المرأة. ويتعلق منهج الدراسة بقياس الإنتاجية 
واختيار العينة وإعداد الأدوات . 
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قياس الإنتاجية العلمية 

يمكن استخدام النشر كمقياس للإنتاجية العلمية. وقد استخدمه باحثون مثل 
أندروز وعم عام 1514م .١:[‏ ص /ا١].‏ وفي هذه الحالة يؤخذ عدد المقالات 
والبحوث والكتب والترجمات والتقارير. وقد تثار هنا مشكلة الكم والكيف - ولكنها مشكلة 
من الصعب حسمهاء وكثيراً ما يؤخذ النشر في حد ذاته دليلاً على ارتفاع المستوى العلمي 
لللادة المنشورة وخاصة إذا كانت منشورة في مجحلات تتبع أسلوب التحكيم قبل اللكت أو 
صادرة عن دور نشر تتبع الأسلوب نفسه أو عن مؤسسات علمية معترف مها. 


ويستخدم التقدير والاعتراف العلمي أيضا بوصفه مقياسًا. ويقصد بذلك مكانة 
الباحث العلمية. ويرتبط ذلك بمستوى المئؤسسة العلمية الى يعمل مها وسمعة تلك 
المؤسسة كما يرتبط بمعرفته في الأوساط العلمية ورئاسته للمؤسسات العلمية أو الوطنية 
والجوائز التي حصل عليها وقد استخدمه كرين 6هة0 عام 1956م .1١8[‏ ص ص 
"/ا-هلا]. 


وغير ذلك. وفي الدراسة الحالية يستخدم النشر بوصفه مقياسًا للإنتاجية العلمية. فيعد 
مجموع ما نشر من تقارير ومقالات وكتب وترجمات مؤشرًا إجماليا . 


العينة 

شملت العينة 97 من أعضاء هيئة التدريس بجامعة الملك سعود. كلهم من 
الإناث . وكان اختيار جامعة الملك سعود أمرًا مقصوذا ندلالته باعتبارها أقدم الجامعات 
السعودية وهى بذلك تفى بحاجة دراسة استطلاعية كالدراسة ال حالية . ومن ناحية أخرى 
كان اختيار تلك الجامعة مرتبطا بعنصر سهولة التطبيق الميداني بالنسبة للباحثة . 


وبعد إتمام التطبيق الميداني وحصر الاستبانات المعادة وفرزهاء كان توزيع العينة كما 
هو مبين بالجداول أرقام ١‏ * حسب المرتبة العلمية والتتخصص العام والجنسية . 


ليث هند بنت ماجد الخثيلة 


جدول رقم ١‏ . توزيع العيئة حسب المرتبة العلمية. 


لمرتبة العلمية التكرارات الوزن النسبي / 
محاضرة 3 وق 
أستاذ مساعد يفن يان 
أستاذ مشارك 4 /ار4 
أستاذ 3 وك 
عير مبين و "ا" 
الحملة ف 06١‏ 

جدول رقم ”. توزيع العينة حسب التخصص العام . 
التخصص العام أو الكلية التكرارات الوزن النسبي / 
الآداب * تآ 
التربية ٠١4 ٠١‏ 
العلوم الإدارية 14 9" 
الكليات العلمية "> 0 
غير مبين ه. 00 
الجحملة ول 6 
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جدول رقم . توزيع العيئة حسب الجنسية . 


سعودية ممم أ 4 

غير سعودية هه .١‏ هوه 

الجملة وك ا 
أداة البحث 


استخدمت لجمع البيانات استبانة شملت إلى جانب المعلومات الأساسية 
للبحث. وشملت الاستبانة في البداية ثلاثة وعشرين عبارة من ذلك النوع حذفت منها أربع 


في ضوء اختبارات الصدق». وبقيت تسع عشرة عبارة . 


ولتأكيد الصدق أجري اختبار ميداني بالإضافة إلى الاختبار الإحصائي . أما الاختبار 
الأول فكان تطبيقًا محدودًا للاستبانة على أفراد من الفئات نفسها التى تشملها العينة . ويرى 
كونفرس وبرسر 65561 300 008076156 أن هذا أسلوب بديل قرفن على المحكمين من 
الخبراء. وله مزاياه [15.» ص .]١588‏ وني الدراسة الحالية كان الأفراد الذين طبق معهم 
الاختبار الميداني يعتبرون أيضا من الخبراء . وكان المدف الأساسي هو تحديد المعاني المقصودة 
والاتفاق على صياغة دقيقة تعبر عنهاء وتفهمها المبحوئات بطريقة واحدة. وبالفعل تم 
تعديل الاستبانة بالحذف أو إعادة الصيغة لمختلف العبارات . أما الاختبار الإحصائي فقد 
أجرى بعد ذلك بإيجاد معاملات ارتباط لكل عبارة مع العبارات الأخرى في مجموعات من 
العبارات . ولهذا الغرض قسمت عبارات الاستبانة إلى أربع جموعات . 


وتشمل المجموعة الأولى ثلاث عبارات وهي العبارات المتصلة بالالتزامات 
الاجتماعية والأسرية (انظر جدول رقم 4). وتراوح معامل الارتباط بين كل عبارة منها مع 
العبارتين الأخريين من 47 , ٠‏ و87 , ٠‏ وهو مستوى مقبول . 


4.5 هدد بنت ماجد الخثيلة 


الإدارية 0 للدي 056 رقم 0 


وفي هذه 00 ارتبطت 1 د 0 ارين الأخيرتين -, 
الا اك عل الرقياء ا 0 


التشجيع الملدي 0 


وكانت هناك عبارة وحيدة لا ترتبط بغيرها وهي الخاصة بعلم ته تفهم الزوج لمتطلبات 
البحث . ولم تحذف هذه العبارة لأهميتها ولأنبا كانت مقبولة في الاختبار الذاتي. 


وتبقى اثنتا عشرة عبارة تتعلق بالصعوبات العملية ونقص مصادر المعرفة والتفاعل. 
وقد انقسمت إلى مجموعتين. شملت إحداهما ثلاث عبارات هي الخاصة بالمجالات 
المتخصصة والأبحاث الجاعية والمكتبة المركزية (جدول رقم 5). وفي هذه المجموعة 
ارتبطت عبارة المكتبة المركزية بعبارتي المجالات والأبحاث الجماعية بمعامل ارتباط مقبول 
وقيمته 8, ٠.٠‏ وارتبطت عبارة الأبحاث الجماعية بعبارتي المجلات والمكتبة المركزية بمعامل 
ارتباط مقبول أيضا وقيمته ٠ , 8١‏ لكن عبارة المجاللات كانت ضعيفة الارتباط بعبارتي 
المكتبة المركزية والأبحاث الجاعية. فلم يزد معامل الارتباط على .٠ , 5١5‏ وكانت هذه 
العلاقة مقبولة وتطلبت بقاء عبارة المجالات المتخصصة وعدم حذفها. 


أما المجموعة الباقية فتألفت من تسع عبارات (جدول رقم 4 المجموعة 4) تتعلق 
بصعوبة التطبيق الميداني وندرة الباحث المساعد. ونقص مصادر المعرفة, وقلة اللقاءات 
العلمية المتخصصة. وصعوبة المواصلات. ونقص الإمكانات المادية. وقلة الندوات» 
وغياب فرص التفاعل بين أ عضاء هيئة التدريس . وصعوبة النشر. وقد تراوحت معامللات 
الارتباط لكل عبارة مع العبارات الثاني الأخرى من 4”, ٠‏ إلى ٠,7‏ وهي قيم مقبولة . 


وجدير بالذكر أن معامل الارتباط كان دالاً في هذه التطبيقات عند مستوى ٠ , ٠8‏ 
إذا كانت قيمته لا تقل عن 5" 7, ٠‏ (كانت حالات التطبيق ١‏ حالة ودرجات الحرية 784) . 
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8 معامل ارتباط 
لمحمو الصارة 2 
الجموة 2 العبارة بباقي المجموعة 
١‏ الانشغال بأعباء تربية الأطفال ؟عر. 
الانشغال بتأدية الواجبات الاجتماعية لكه 
الانشغال بتأدية الواجبات الأسرية م 
؟ تحمل أعباء تدريسية أكثر تما يجب ألبء 
الانشغال بالأعباء الإدارية 0 
غياب التشجيع المادي لإجراء البحوث مه 
وا قلة تنوع المجلات العلمية ذات التخصص الدقيق ا 
قلة تشجيع الأبحاث العلمية الجماعية 50008 
فرص استعمال المكتبة المركزية محدودة 6ء 
ع صعوية التطبيق الميداني للأبحاث العلمية ؟عرء. 
ندرة وجود باحث مساعد لتسهيل إجراءات البحث 48,: 
النقص في تزويد الأستاذة بمصادر المعرفة آ١ه, ٠‏ 
قلة اللقاءات العلمية المتخصصة المشجعة 4ه 
صعوبة المواصلات لعدم وجود سائق ك5 ر» 
النقص في الإمكانات المادية 04 
النقص في عقد الندوات واللقاءات العلمية ؟ل/ا, 5 
قلة تيسير إجراءات النشر كل 
جدول رقم ه. أعداد المساهمات في أنواع الإنتاج العلمي المختلفة . 
نوع الإنتاج المنشور عدد المساهمات 1 
المقال يف كرفا 


الكتاب ب )1 


ك3 هند بنت ماجد الخثيلة 


تايع جدول رقم ه . 
نوع الإنتاج المنشور عدد المساهمات 7 
الترمة 4 كرم 
البحث الميداني ف لضن 
يديه ف ل 


التتائيج 
تشير نتائج البحث إلى أن المرأة تشارك بدرجة لا بأس بها في الإنتاج العلمي . وقد 
بلغت تلك المشاركات حتى تاريخ هذه الدراسة على النحو التالي : لا بحثا ميدانيا. 7١‏ 
مقالاء ١7‏ كتابّاء و6 تراجم ى| هو مبين في جدول رقم ٠‏ . 
وقد شاركت المرأة في أكثر من نوع من الإنتاج. وبلغت نسبة اللاتي حددن نوع 
إنتاجهن 7, 537// واللاتي لم يحددن كم إنتاجهن 8,7١/؛‏ كما بلغت نسبة من لم يشاركن 
بأي إنتاج منشور 28/ كم| هو موضح في جدول رقم 5 


جدول رقم 5. كم الإنتاج العلمي بأنواعه المختلفة . 


كم الإنتاج المنشور التكرارات النسبة ؛ 
لاشنيء يف 40" 
١ه‏ ةا لمق 
٠١-5‏ 0 65 
ه٠١ ١‏ شيل 
لشي 5 5# 
امم و 1" 
غير مبين 7 ما 
الحملة ف3ق رطا 
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وقد وجدت صعوبات مختلفة واجهت المرأة في البحث العلمي . وقد أمكن ترتيبها 
حسب أهميتها من واقع إجابات العينة على النحو التالي : 


حا بج 0 احم 


١ 
© 


15 
5 
-35 
-١/ 
-18 
165 


ندرة وجود مساعد باحث لتسهيل إجراءات البحث . 
قلة اللقاءات العلمية المتخصصة المشجعة. 

الفرص المتاحة في استعمال المكتبة المركزية محدودة . 
النقص في تزويد الباحثة (المفحوصة) بمصادر المعرفة (المراجع) . 
صعوبة التطبيق الميداني للأبحاث العلمية . 

عدم تنوع المجلات العلمية ذات التخصص الدقيق . 
كثرة أعباء التدريس . 

قلة وجود فرص التفاعل بين أعضاء هيئة التدريس . 
قلة وجود التشجيع المادي لإجراء البحوث . 

قلة تشجيع الأبحاث الجماعية . 

تحمل أعباء التدريس بأكثر مما يجب . 

قلة تيسير إجراءات النشر. 

الانشغال في الأعباء الإدارية . 

صعوبة المواصللات لعدم وجود سائق . 

نقص الإمكانات المادية . 

الانشغال في أداء الواجبات الأسرية . 

الانشغال بأعباء تربية الأطفال. 

قلة تفهم الزوج لمتطلبات البحث. 

الانشغال بالواجبات الاجتاعية . 


ويقدم جدول رقم /ا ملخصًا لإجابات أفراد العينة بشأن مختلف القضايا. 


34 هند بنت ماجد الخثيلة 


جدول رقم 7. تكرار الإجابات بشأن مختلف القضايا. 


التكاار 8 
القضية . نَ 
غالبا أحيانا نادرًا غير مبين 
١‏ - صعوبة التطبية مه ٠ ١‏ 14 4 
اللا تين 55,5 (لرهل) ‏ 35 95/44ك)  )٠٠١(‏ 
*" - نقص المجلات العلمية ون 35> 307 37 ب 


في مجال التخصص الدقيق (0١,لا©) ‏ (٠١,8؟) ‏ (7“,08) (./0) )٠٠١(‏ 


“ - قلة تشجيع الأبحاث 7ع وف 4 ١6‏ وك 
الجماعية (8٠ه)‏ (لا,غ؟) (كرم) )06٠١( )1١511(‏ 

5 - ندرة وجود مساعد م 4 ع م١‏ وك 
باحث اللترفة الدلث 4,5) )٠١٠١ )05,١0(‏ 

ه ‏ نقص مصادر المعرفة 4 يف 1 حل 4 
(المراجع) (6*915) اللاء5#) اكع (لءك) )٠٠١(‏ 

5 - قلة اللقاءات العلمية 553 ٠١ 5 3 ١7‏ 
المتخصصة ١(‏ ,الام #.,م) )2 (5.6) )2 

٠‏ - كثرة أعباء التدريس .4 .> 9 8 بد 
(6.ة:) زفي رافرة ١570ة)‏ 2847 ١)‏ )2 

3-76 صعوبة المواصلاات لعدم إزذرا وا 39و م وك 
وجود سائق (9819) «(ل97,غ") «5,5”#) (5رم) )ْغ6) 

4 الانشغال بتربية الأطفال يف ف ا ول وك 


26٠١) )١5.٠١( (5*,:0؟) إ٠رؤة؟) مكرفرة‎ 


٠‏ الانشغال بالأعباء رذن 4" 4" 4 يك 


الإدارية (9ره*) (ره؟)  "6١/١‏ (5.رم) )٠٠١(‏ 
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تابع جدول رقم /. 
ال ١‏ 
اليه لتكرار 5 
غالبًا أحيانا نادرًا | غيرمبين 
١‏ نقص الإمكانات يض "> ”> 5 فل 
الملدية 09519 ا(كر8؟) (58,8) للارة) 0 
1 قلةالندوات هه 5 3 4 -3 


واللقاءات العلمية (لرقه)  )54,١(‏ ",:) )605 )0 


١‏ غياب التفاعل بين بدن وفنا 9 . د 
أعضاء هيئة التدريس ‏ (9,ه8ه) (لا,1:”) 19 ة) 817) 600 


1 قلة تفهم الزوج ١‏ 15 ان ١6‏ 0 
لمتطلبات البحث (9,؟١)‏ لاء,لا١1)‏ (4."ه) )٠٠١( )5,١((‏ 
6 الفرص المتاحة لاستعمال ‏ ©" حل 4 ع 1 
المكتبة المركزية محدودة  )٠٠١ 2 )4,#(  )8,5(  )١ال,5(  )59,8(‏ 
5 غياب التشجيع المادي اه 7" 7 4 0١‏ 
لإجراء البحوث (مرعه) (0١,9؟)‏ (شرلا) (كلركم)  )٠١٠١(‏ 
-١/‏ الانشغال بالواجبات 1١7‏ ف وذ ١‏ 04 
الاجتماعية 185 للاء"“”) 5,5 )١٠١(  )1١7‏ 
الانشغال بالواجبات وف “> يض ٠ ١‏ 
الأسرية 50؟) (9,؟ع؟؟) (4,5؟7) )١٠١ )١5,0(‏ 
4 صعوبة النشر ليك ”> 7و ١‏ 01 


)٠٠٠١( )١5,١(« )1١8.# (5,5؟”)‎ )ة٠١ر9(‎ 


ملحوظة : بين فوسين توجد النسبة المئوية للتكرارات. 


3 هند بنت ماجد الخثيلة 

ولم تظهر فروق كبيرة إحصائيًا بين إجابات فئات العينة المختلفة سواء باختلاف المرتبة 
المسكن , وذلك بالنسبة لمعظم القضايا. وظهرت مثل تلك الفروق فقط في بعض القضايا . 
الفروق حسب المرتبة العلمية 

تركزت الفروق حسب الرتبة العلمية على قضية واحدة هي ندرة وجود الباحث 


المساعد وكان توزيع الإجابات في هذه القضية ى) هو مبين في جدول رقم 8. 


جدول رقم 8. الفروق حسب المرتبة العلمية : قضية ندرة الباحث المساعد . 


وود التكما 
المرقةالتلعية دع 1 الجملة 
غالًا أحيانا نادرًا غير مبين 
محاضرة 8 7 ٠‏ 7 45 
[فايتيية (5,ه١)2 ١( )1١619(‏ )2 
أستاذ مساعد 34> ١ ٠‏ 5 ارذن 
5:8١‏ لكيه (١1؟١) 26١)‏ 
أستاذ مشارك 7 ٠‏ 0 8 
١8,لالا)‏ أفكقفقة )69١‏ 
أستاذ " ١ 0 ١‏ ع 
(.ءهة) )١9,١(‏ (0.دة؟) )٠٠١١‏ 
غيرافنين ١ ١ ١ ١‏ م 
ليه أكيفة بين 64007 
الجحملة 14 1 5 و يل 
الدخرفة (كوم) (2)5:5 ٠٠٠١١9 )١5.٠(‏ 
مربع كا - 55,948 درجات الحرية - ١17‏ مستوى الدلالة - ١١ر٠‏ 


المرأة والبحث العلمي . . . ١غ‏ 


وم تظهر فروق أخرى حول سائر القضايا على أساس المرتبة العلمية. والواضح أنه 
بارتفاع المرتبة العلمية تزداد أهمية الباحث المساعد. 


الفروق على أساس التخصص 

ظهرت فروق كبيرة إحصائيًا بين فئات التخصص المختلفة وذلك بالنسبة للقضيتين. 
هما قضية البحوث الجاعية وندرة الباحث المساعد . والواضح من توزيع الإجابات أن أهمية 
البحوث الجاعية تزداد في العلوم وتقل في العلوم الإدارية وني التربية. أما أهمية الباحث 
المساعد فقد زادت في العلوم والتربية وقلت في العلوم الإدارية. وهذا مبين في الجدولين 
رقمي 4 و١‏ . وكانت دلالة الفروق 5 ٠ ,٠‏ بالنسبة للبحوث الجاعية. وكانت ٠,٠1١‏ 
بالنسبة لأهمية الباحث المساعد. وتتسق هذه النتائج مع طبيعة البحوث ومدى تعقيدها 
واحتياجاتها في التخصصات المشار إليها. 


جدول رقم 4. الفروق حسب التخصص: قضية البحوث الجماعية . 


التخصص الحملة 
غالبا أحيانا نادرًا غير مبين 
الآداب ١‏ 8 , 4 ع 
(.مهة) (©"؟) (ه.*7) )٠٠١(‏ 
التربية 3 1 ٠١ ١ ١‏ 
ةع 59) 3500 ا )٠١٠١( )0١٠(‏ 
العلوم الإدارية 1 4 ١‏ ع 19 
 )475,١١ 2#”‏ "ره )١٠١( )5١((‏ 
العلسوم ١‏ و ع ١‏ ”> 
6ت 150 (عدثل) ‏ (50) 09 
غير مبين و ١ ' ١‏ 0 
0ت )٠٠١١ )5*.٠0( )١1١(‏ 
الحملة /7ع5 وف 1 ١6‏ 4 


)٠١٠١١ )11511( 4237 5579# 0ه‎ 


مربع كا - 5١,85‏ درجات الحرية -< ١7‏ مستوى الدلالة - ع ٠ , ٠‏ 


7غ هند بنت ماجد الخثيلة 


جدول رقم للخم الفر وق حسب التخصص : قضية ندرة الباحث المساعد. 


اسيم يدص لت 0 


غالبا أحيانا نادرًا غير مبين 


الآداب هو" ١‏ > 5 3*4 
الح قيفة (9,؟) (و9.وه) (كرلما١ا)‏ 6 


التربية 0 . ١ ٠‏ ل 
(4.0ة) )٠٠١١ »)0١(‏ 
(5.لا4) (خ8ص5”) (مده١1)ه )٠٠١(١‏ 

'العلوم يف . ١‏ " .2" 
(٠رثلم) )5,٠١(‏ .م ,) )2 

3 ١ ١ ٠ غير مبيين م‎ 
)ل٠١(‎ )507٠( )5١0( )6١( 

الحملة 84 م 3 ١‏ إ 


دل رفة (كروم) (",ة) )٠٠١( )١5,١(١‏ 


مربع كا - 7١0,88‏ درجات الحرية - ١17‏ مستوى الدلالة - ٠, ٠ ١‏ 


جدول رقم .١١‏ الفروق حسب الجنسية : قضية المجلات العلمية . 


التكسرارات 
التكبينة 0 الجملة 
غالبًا أحيانا نادرًا غير مبين 

شعزةينة 7" 5 ١ ١‏ 1 
للكلقهة فيفقة فك 600 

غير سعودية 5" /ا١‏ لا إن هه 
(5/ا؟) لحت كرة (19؟١) ١١‏ ة) 206١)‏ 

الحجمملة مه 5" 7 7 و 


(6) (58,0) (ه,/) (07:6ع) )غ60غ) 


مربع كا - ٠,917‏ درجات الحرية - ؟ مستوى الدلالة - ه. ٠,‏ 


المرأة والبحث العلمي . . . 3 
الفروق حسب الجنسية 
ظهرت فروق كبيرة إحصائيًا بين فئات العينة تبعًا لاختلاف الجنسية وذلك فيم| يتعلق 
بشلاث قضايا هي تنوع المجلات العلمية في التخصصات الدقيقة. ونقص الإمكانات 
المادية ونقص الندوات واللقاءات العلمية. وني القضايا الثلاث كانت الصعوبات أكبر 
بالنسبة للسعوديات مقارنة بغير السعوديات. ويتضح ذلك في الجداول أرقام ١*5-1١١‏ . 
ويمكن أن تعزى الفروق في قضية الندوات واللقاءات العلمية إلى التزام المرأة السعودية 
بمنع الاختلاط حتى لو كان ذلك الأمر الذي قد تتعرض له المرأة في بعض البلدان في تلك 
اللقاءات . 


جدول رقم 7 . الفروق حسب الجنسية : قضية الإمكانات المادية . 


التكرارات 
اي 4 الجملة 
غالبا أحيانا نادرًا غير مبين 

سعودية ١ ١7‏ 84 0 إلى 
(55,50) (كر١ا؟)‏ (فقمة )٠٠٠١(‏ 

غير سعودية ١ / 15 1١6‏ 9 هه 
(",ل/ا؟) (هره"”) (أ5,١ع“")‏ (5,5) )٠٠١(‏ 

الحملة نض 5" 15" 9 وك 


 ةلدفللا[ ك7مة)‎  )5810( )5820( 05515 


مربع كا ع 917,م درجات الخرية ام مستوى الدلالة - ٠,‏ 


جدول رقم .١**‏ الفروق حسب الحنسية : قضية الندوات واللقاءات العلمية . 


التكرا ات 
لقعي 0 الحملة 
غالبا أحيانا نادرًا غير مبين 

سعودية ”> ٠١‏ و ٠‏ 4 
(8,رهك) (#,55) (9:/ا) 6١)‏ 

غير سعودية الحم 15 ١‏ م 6 
)595,١١ )818(‏ 8ك) 2ه615,5) )١١‏ 

الحملة نن 35> 3 4 ولك 


.ث9 (54.:0) | (4.9) (4:1) للفلل 
مربع كا ع 6,١‏ درجات الجرية - م مستوى الدلالة - ه٠١ ٠»,‏ 


لك هند بنت ماجد الخثيلة 


غير أنه من الصعب تفسير هذه النتائج بالنسبة لقضية الإمكانات المادية؛ إذ يتطلب 
تفسيرها مزيدًا من الاستقصاء عن مستويات الدخل وأولويات الإنفاق لدى كل من الفئتين 
من السعوديات وغير السعوديات . 


الفروق حسب الحالة الاجتاعية 

كانت هناك فروق كبيرة إحصائيًا بين فئات العينة حسب الحالة الاجتاعية بالنسبة 
لقضية تفهم الزوج لمتطلبات البحث. ورغم ارتفاع مستوى الدلالة (” )0٠ , ٠‏ إلا أن 
الفروق نابعة من نسب تفاوتت بشدة لقلة أعداد غير المتزوجات . وى) هو واضح في جدول 
رقم 2١85‏ كانت نسبة /8٠‏ من اللاتي لم يتزوجن غير قادرات على إعطاء إجابة واضحة 
مقابل /١‏ من فئة «غير المبين». ومقابل /١‏ فقط من فئة المتزوجات . وفي هذا الصدد 
يكفي بيان إجابات المتزوجات, وكانت غالبيتهن (5 ,58./) ترى أن الزوج نادرًا ما يكون 
غير متفهم لمتطلبات البحث. وقد كانت النتيجة الغبائية لصالح الزوج ى) هو واضح من 
الجدول. وربا كانت طبيعة الحياة الحديثة دفعت بكثير من الأزواج إلى تفهم متطلبات 
البحث والدرس . ولم تظهر فروق إحصائية حول القضايا الأخرى بين الفئات ذات الحالات 
الاجتاعية المختلفة . 


الفروق حسب عدد الأطفال 


ظهرت فروق إحصائية كبيرة بين فئات العينة حسب عدد الأطفال لدى الفئة. وكا 
يتضح من جدول رقم ١6‏ فإن نسبة 517,5/ منهن يرين أن الأطفال نادرًا ما يمثلون مشكلة 
للباحثة مقابل 7,7" من جملة العينة . وكانت نسبة 4 75/: منبن غير قادرات على إعطاء 
إجابات واضحة مقابل /١5‏ من جملة العينة. وكان الأطفال يمثلون مشكلة بالنسبة لمن 
لديين طفلان أو ثلاثة بدرجة أعلى من لديهن أكثر من ثلاثة أطفال (انظر الجدول) . وهنا 
دلالات متناقضة لا سبيل إلى تفسيرها إلا بمزيد من الاستقصاء . 


لعها 


المرأة والبحث العلمي . . . 66 


جدول رقم ١4‏ . الفروق حسب الحالة الاجتماعية : قضية تفهم الزوج لمتطلبات البحث. 


١‏ لتكرا اك 
الحالة الاجتماعية ببمتس يج 20 الببنتتضييييت: ,فيل 
غالمًا أحيانا نادرًا غير مبين 
عزباء ١ ١‏ وو ه. ٠‏ 


)٠١( (ل0) (ا50) (درعهة)‎ )0١( 


متزوجة ٠١ 1: ١ ٠١‏ بالا 
(0ى*١)‏ (كره16ا) (أرمه) )6١) )13,١0(‏ 


١ ٠ ٠ . ١ مطلقة‎ 
لم‎ , . ١ )٠٠١( 

3 ٠ " 3 ٠ أرملة‎ 
)ْغ6)‎ ٠ (ريعة) (عدءعهة)‎ ١ 

غير مبين ط+ ١‏ ه: ه: ١‏ 
)٠٠١١( :‏ ' , )ْ) 

الجحملة ١ 0 5 ١١‏ وو 


(9,؟١)‏ (؟'ارلا١1)‏ (خلرلاه) (1,ك5ل) "6١0‏ 


مربع كا - 54,51 درجات الحرية - ١7‏ مستوى الدلالة < ؟ ٠», ٠‏ 


5ع هند بنت ماجد الخثيلة 


جدول رقم 6. الفروق حسب عدد الأطفال: قضية عبء تربية الأطفال. 


التكرارات 1 
عدد الأطفال مد نه الجملة 
غالبا أحيانا نادرًا غير مبين 

١١ 3 317 ٠ لايوجد ل‎ 
)٠٠٠١) )”515( (كوت)‎ ٠ 

؟-" ١١ 1١و7/ ١‏ 3 لع 
(95"”) <١ره5)‏ للاره9*) (6,5) )20 

5-ه6 5 7 ٠‏ ن 384 
 )5١185(‏ <دره5؟) (لاره"*) )١0,5(‏ )20 

ه فأكثر ٠ 9 ١ ٠‏ و 
0 2)"*,5 (للاركى )١١ ٠‏ 

5 ٠ ١ 1 ١ غير مبين‎ 
066١) : )١6,٠( )6ءر٠( (6,0؟)‎ 

الحملة ١‏ 0" فى و ٠‏ 
(فكيف6 لل ةم (ضكوضةه ‏ 6507 6١)‏ 

مربع كا - "١‏ ,١ا؟‏ درجات الحرية < ١‏ مستوى الدلالة - ه٠١ ٠,‏ 


ومن المحتمل أن يكون عدد الأطفال في المجتمع السعودي يعكس الدخل وبالتالي 
تتوافر المربيات مع وجود عدد الأطفال الكبير ومن ثم لا تظهر أي مشكلة . والإجابات المشار 
إليها تعبر بصدق عن واقع العينة. ويمكن الاستدلال على هذا بالرجوع إلى كم الإنتاج 
العلمي لمن لديبن عدد كبير من الأطفال بمن ليس لديهن أطفال ومن لديين طفلان أو 
ثلاثة . واكتفاء بمن أعطين بيانات محدودة عن كم إنتاجهن العلمي يمكن تكوين الجدول 
الخال 


المرأة والبحث العلمي . . . ا 


عدد البحوث عددالأطفال 

أقل من ؛ 4 فأكثر 
١-ه‏ الم ٠‏ 
١ 3 ١١-5‏ 
١١1-ه١‏ إن 04 
5-15" او 
اليك ان ١‏ 
الجملة ف ١‏ 


وبحساب متوسط عدد البحوث لكل من الفئتين نجد أنه /ا بحوث في فئة من لديبن أقل 
من 4 أطفال» ٠١‏ بحوث لفئة من لديهين 5 أطفال فأكثر. وبالتالي زاد عدد البحوث رغم 
زيادة عدد الأطفال. ومن هذا يتضح اتساق الإجابات المعطاة مع واقع العينة. 


الفروق حسب مهنة الزوج 

ظهرت فروق إحصائية كبيرة بين فئات العينة موزعة حسب مهنة الزوج وذلك بشأن 
قضية تنوع المجالات العلمية المتخصصة فقد كانت الشكوى من عدم تنوع المجالاات ذات 
التخصص الدقيق أكثر وضوحًا لدى المتزوجات من رجال غير أكاديميين. ويتضح هذا ني 
جدول رقم 15 


4 هند بنت ماجد الخثيلة 


جدول رقم 1. الفروق حسب مهنة الزوج : قضية المجلات العلمية المتخصصة . 


التكرارات آٍ 
مهنة الزوج تت اا66 ااا ا 2 00 الجملة 
غالبا أحيانا نادرا غير مبين 

أكاديمي ١ 0 4 ٠١‏ "> 
450 بريه الاي 610 630 

غير أكاديمى فى ٠‏ 0 0 8 
)3”91١١ 660‏ (١ره)‏ (١ثه6)‏ )غ١6)‏ 

غير مبين ٠ . ١7‏ 3 أن 
(فقطة 4‏ ارو ١٠١١ 95 ١‏ 

الجحملة ون فى 37 7 فك 
(-ثلاة) )58:١0(«‏ (5ىل/) (07:6) )ْ6) 

مربع كا - ١١,145‏ درجات الحرية - 5 مستوى الدلالة - ه٠ ٠,‏ 


ومن المحتمل أن يكون الزواج من رجل أكاديمي عنصرا مساعدًا في توفير هذه 
المجلات نظرًا للاهتمامات العلمية المشتركة بين الزوجين. وقد يكون الزوجان في حقل 
علمي أو تخصص واحد وهذا ييسر الحصول على مبحلات يستفيد بها الطرفان وتقل بالتالي 
تكلفة الحصول عليها. 


الفروق حسب نوع المسكن 

ظهرت فروق إحصائية كبيرة بين فئات العينة موزعة حسب نوع المسكن وكان ذلك 
في ارتباط بقضيتي عبء تربية الأطفال وعدم تفهم الزوج لمتطلبات البحث. وهنا فئتان 
أساسيتان : فئة المسكن المستقل وفئة المسكن غير المستقل. ولكن الأرقام غير متوازنة فالفئة 
الأخيرة تشمل اثنتين فقط من أفراد العينة. والفئة الأولى تشمل 85 » والستة الباقيات يمثلن 
فئة «غير مبين. » وبالتالي فالفروق وإن كانت دالة إحصائيًا إلا أنه لا يعتد بها كثيراً سوى 
فيا قد تظهره بيانات كل فئة في حد ذاتها من دلالات . وبالنظر إلى بيانات الجدولين رقمى 
١7‏ و18ء نجد أنها تتعلق أساسًا بأهمية عبء تربية الأطفال ومدى تفهم الزوج لمتطلبات 


المرأة والبحث العلمي 3 


5ك 


البحث وهى في الحالة الأولى تظهر أن عبء تربية الأطفال ليس ضح وني الحالة الثانية 
تظهر أن الزوج نادرًا ما يكون غير متفهم لمتطلبات البحث. وهي النتائج نفسها التي سبق 
أن تبينت عند مناقشة الفروق تبعا للحالة الاجتماعية وعدد الأطفال. وهذا يعني اتساق 


النتائج ويؤكد صدق الأداة المستخدمة . 


جدول رقم 117 . الفروق حسب نوع المسكن : قضية عبء تربية الأطفال. 


التكرارات 


نوع المسكن الجملة 
غالبًا أحيانا نادرًا غير مبين 
غير مستقل ١ . 0 ١‏ ف 
٠ )6٠0( ١‏ (0.عه) )٠٠١(‏ 
كف 19 1" 9 6م 
اتشقة اسه (س رةه 6000 6007 
غير مبين 3 0 ١‏ و١‏ 5 
مضه ١‏ 0690 الحدءهم) ١٠١‏ 
الحملة ف وف نض 1١‏ و 
(90,*”) ا(ءرة”) ‏ #"ص"") 6١) )١5,١(‏ 
مربع كا - ١5,485‏ درجات الحرية - 5 مستوى الدلالة > ه٠١ ٠,‏ 


جدول رقم 18. الفروق حسب نوع المسكن : قضية عدم تفهم الزوج لمتطلبات البحث. 


التكرارات 
القع السخن ججمحمم تت خبيبييييةة اله 
غالبًا أحيانا نادرًا غير مبين 
غير مستقل ١ ١ . 0 ١‏ 
٠ : )6٠.(‏ (0٠.٠ة)‏ )0 
مستقل 9 حل 54 الم 46م 
(ك١٠) )١18.46(‏ (كرلاه) 66١) )١7,9(‏ 
غير مبين " ٠. ١ ٠‏ 5 
[سضيفرة ل )١5170(‏ (9بءهة) 0١)‏ 
الحملة ؟ ١‏ 15 م6 ه6١‏ ارك 
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درجات الحرية - > مستوى الدلالة - ٠,07‏ 


6.ثه هند بنت ماجد الخثيلة 


اخويت الداع 
لا تبدو المرأة أقل من الرجل من حيث الإنتاجية العلمية إذا قورنت نتائج الدراسة 
الحالية بنتائج دراسة أخرى شملت عددًا من الجامعات السعودية. أجراها منفيخي عام 
8ه/ 1988م [18]. وكانت عينته ١4‏ معظمها من الذكور حيث لم يزد عدد 
الإناث بها على 5" باحثة بنسبة 328/ تقريبًا. 


وفي الدراسة الحالية كانت النتائج تشير إلى أن 74/ لم يشاركن ببحوث منشورة 
وكانت النسبة المناظرة في دراسة منفيخي /1” , 74/ ولم يكن هناك فرق إحصائي بين الذكور 
والاناث . 


وقد اختلف ترتيب معوقات البحث العلمي في نتائج الدراستين من حيث الأهمية. 
فكان على رأس قائمة المعوقات في الدراسة الحالية ندرة الباحث المساعد بينما كان هذا 
العامل في الترتيب الرابع في نتائج منفيخي . أما قلة اللقاءات العلمية المتخصصة التي 
جاءت في المرتبة الثانية في نتائج الدراسة ال حالية فلم يكن لما مناظر في دراسة منفيخي . وكان 
التناظر في عامل اخر هو المؤتمّرات والندوات, الذي جاء في المرتبة الأولى عند منفيخى وفي 
الترقيت السادي ف القرائية الخالية. ْ 


كذلك اختلف ترتيب أهمية أعباء التدريس والأعباء الإدارية . ففى حين أن أعباء 
التدريس جاءت في المرتبة الثانية عند منفيخي نجدها في المرتبة الحادية عشرة في الدراسة 
الحالية . كذلك كانت الأعباء الإدارية في المرتبة الثالثة عند منفيخى وفي المرتبة الثالثة عشرة 
في الدراسة الحالية , ويلاحظ أنه كانت هناك فروق إحصائية بين الذكور والإناث فيه يتعلق 
بأعباء التدريس والأعباء الإدارية في نتائج منفيخي لكنها كانت ضعيفة الدلالة. إذ كانت 
دلالتها عند مستوى ٠,٠١‏ في الحالتين. 


وكانت صعوبة استخدام المكتبة المركزية في المرتبة الثالثة في نتائج الدراسة الحالية وفي 
المرتبة السادسة في نتائج منفيخي . وني الدراسة الأخيرة كانت هناك أيضا فروق إحصائية 
بين الذكور والإناث تجاه هذا العامل لكنها كانت فروق ضعيفة الدلالة إذ كان 
دلالتها ملا١٠, .٠١‏ 


مستوى 


المرأة والبحث العلمي . . . ١ه‏ 


وكان نقص المراجع العلمية في المرتبة الرابعة من حيث الأهمية في الدراسة الحالية وفي 
المرتبة كامس ل كاك امفييدي . وكانت هناك أيضا فروق بين الذكور والإناث في نتاتج 
منفيخي وكانت هذه المرة ة فروقا كبيرة إحصائيًا بلغت دلالتها مستوى ٠ , ٠٠#‏ وكانت 
الشكوى من نقص المراجع أكبر عند الإناث وكانت نسبة الذين اعتبروا تلك الصعوبة كبيرة 
اي ه ,8 من الذكور مقابل ؟ , 17/ من الإناث . وجدير بالذكر 
أن نسبة من اعتبرتها تمثل مشكلة غالبا في الدراسة الحالية كانت 4 , 2/77 وبالتاللي قد تكون 
هناك فروق كبيرة بين عينتي الإناث في الدراستين. وعينة الإناث في الدراسة الحالية كلها 
من جامعة الملك سعود؛ أما في دراسة منفيخي فهي من عدة جامعات وقد يوجد فرق بالتاللي 
بين جامعة الملك سعود والجامعات الأخرى . ' 


وكا كانت هناك فروق إحصائية في الدراسة الحالية حسب المرتبة العلمية بالنسبة 
لندرة الباحث المساعد. ظهرت فروق ممائلة في نتائج منفيخي وبمستوى دلالة ؟١٠,٠.‏ 
كذلك كانت هناك فروق في الدراستين حسب الجنسية بشأن نقص المجلات العلمية 
المتخصصة بمستوى الدلالة ٠ , ٠8‏ نفسه. 


وكانت هناك عوامل أخرى لا يمكن مقارنتها لوجودها في إحدى الدراستين وغيابها 
في الأخرى. وبصفة عامة لم تكن المعوقات التقليدية كالأعباء الأسرية وعبء تربية الأطفال 
أهم معوقات الإنتاجية العلمية للمرأة في نتائج الدراسة ال حالية . وقد جاء هذان العاملان 
في ذيل قائمة المعوقات . وحتى صعوبة المواصلات جاءت في المرتبة الرابعة عشرة وعدم تفهم 
الزوج لمتطلبات البحث جاءت في المرتبة الثامنة عشرة أي في المرتبة قبل الأخيرة. ثم أخيراً 
الانشغال بالواجبات الاجتماعية الذي جاء في المرتبة الثامنة عشرة . 


تحديات المستقبل 
ثبتت الدراسة تراجع المعوقات التقليدية ولم تؤكد اختفاءها أو قلة تأثيرها. فالمسألة 
مو مين 1 المعوقات ل ويبدو أن أكثر المعوقات أهمية هي معوقات 
للمرأة والرجل على السواء. كما تشير مقارنة الدراسة الحالية بغيرها. ومثال ذلك نقص 
المراجع وندرة الباحث المساعد ومركزية المكتبة وقلة الندوات والمؤمرات. . . إلخ . 


”امه هند بنت ماجد الخثيلة 


غير أن المعوقات الخاصة بلمرأة وإن قلت أهميتها نسبيًا ما زالت قائمة وقثل وذنا كبر 
من حيث أهميتها المطلقة . فالانشغال بتربية ة الأطفال يعطل غالبا /, 7/ من الباحثات 
ويعطل أحيانا 00 . والواجبات الآسرية تعطل غالبا » و5"/ وتعطل 000 


منبن . 0 ا ل 


وهذه العوامل الثلاثة تتداخل معا ف الواقع ‏ ومجرد تعاون الزوج قد يغير الموقف 
قامًا. ويبقى بعد هذا أن تُعطى الأهمية الكبرى للعوامل التي تعطل الإنتاج العلمي بصفة 
عامة للمرأة والرجل على السواء . 


وعلى أية حال لا تبدو الصورة قاتمة مقارنة بالأوضاع في بعض البلاد المتقدمة. ففي 
انجلترا مازالت المرأة الأكاديمية تواجه صعوبات في الحصول على وظائف دائمة أو ترقيات 
في الجامعات , كا تشير إلى ذلك دراسة جاكسون 3201558 التي أجريت عام ٠199م»‏ وهي 
مازالت تواجه صعوبات ناتجة عن تحمل مسؤوليات المنزل بجانب مسؤولياتها الأكاديمية . 
وقد لا تجد وقتا للعمل العلمي بسبب أعباء التدريس والأعباء الإدارية .]١5[‏ 


ملحق 
استبانة المرأة والبحث العلمي في التعليم الجامعي 
بين الواقع والتحديات 


أمامك عدد من القضايا التي 0 قٍ عملك -0 ترجو مغر 0 بتعبئة ا 
العمل 0 1 00 لذكر ب 
١ [‏ ] المرتبة العلمية: 
[>"] التخصص العام : 
"ع التخصص الدقيق: 
 4[‏ الجنسية: [] سعودية [] ع سهزدية 


المرأة والبحث العلمي . . . واكن 


[6]العمر: سنة 

١[‏ ] نوع الإنتاج العلمي وعدده: [ل] مقال (] كتاب 
[] بحثميداني [] بحث نظري 
ل] تقارير ل] ترجمة 

[1] الحالة الاجتماعية : [] غيرمتزوجة [ ] متزوجة 
[] مطلقة [] أرملة 

[8] عدد الأطفال: ل] لايوجد ليا ناتء؟ 
كد ل] «هفكثر 

[9] وظيفة الزوج: 

4 5-١ ] [ عدد سنوات الخبرة بعد الدكتوراه:‎ ]٠١[ 


لا 5 -ه6 لا 5 فأكثر 
[1] السكن: [ ] سكن مع أهل الزوج أوالزوجة [] سكن مستقل 


ملحوظة : بيانات هذا البحث سرية للغاية ولا تستخدم إلا في أغراض البحث العلمى 


أمامك عدد من القضايا التي تواجهك في عملك الأكاديمي , نرجو معرفة رأيك بتعبئة الاستمارة 
المرفقة حتى يتسنى لنا التعرف على مقومات الإنتاج العلمي. كا نرجو إضافة ما تودين اقتراحه لتطوير 
العمل الأكاديمي . علما بأنه لا داعي لذكر الاسم . 


صعوبة التطبيق الميداني للأبحاث العلمية 
عدم تنوع المجلات العلمية ذات التخصص الدقيق 7 1 نما 
تي مالعا ار ا | د 


ندرة وجود مساعد باحث لسهيل إجراءات البحث 
النقص في تزويد الأستاذة بمصادر المعرفة 
قلة اللقاءات العلمية المتخصصة المشجعة 


.مه هند بنت ماجد الخثيلة 


تحمل الأعباء التدريسية أكثر ما يجب د 
_صعوية الواصلات المع وجوه مئاق ا | ا | ل || 
اكد أكحن كله 
م احم لكك اكه 
ا لوكو كك كحم جاوكك الك 

كد و كدر 


النقص ف عقّد الندوات واللقاءات العلمية 


ل رس اس الك الك 
ا ا ل اسسابياتيدة 
ومخاي 111 1 0 اك 
عدم وجود التشجيع المادي لإجراء البحوث 7 
الانشغال بتأدية الواجبات الاجتماعية 2 

سسصيدي 0 | | 00 
عمسي اجات ار جود هود 
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جلة جامعة ا ملك سعود. م24 العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (؟). ص ص 01-607 (14117اه/1997م). 


الحاجة إلى تعريف عرب موحد لمفهوم تعليم الكبار 
نورد الدين عبدالجحواد 
أستاذ مشارك , قسم التربية » كلية التربية. جامعة ا ملك سعود» 
الرياض»ء ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. يتحاشى عديد من المؤلفين الذين يكتبون في موضوع تعليم الكبار التعريف بمفهوم 
تعليم الكبار وكأن ذلك معروف سلفًاء والدراسة الحالية تجيب عن ثلاثة أسئلة هي : 

١‏ -لماذا يتحاشى المؤلفون أن يتعرضوا لتعريف تعليم الكبار؟ 

١0‏ ما الصعوبات التي تحول دون تعريف تعليم الكبار تعريفًا موحدًا؟ 

 '"“‏ هل نحن بحاجة إلى تعريف عربي موحد لتعليم الكبار وماذا؟ 


يفضل عديد من المؤلفين أن يتناولوا بالشرح بعض جوانب تعليم الكبار دون تعريفه لسهولة هذه 
اكرات وسغونة ارين قل #رشتوع تعريك تعليم الكبار لا كنف ذلك من سنس تاراهم هل 
الصعوبات: حداثة علم تعليم الكبار. وكثرة مصطلحاته مع عدم تحديدها بدقة.» وصعوبة تعريف الكبير 
ذاته. وارتباط مفهوم تعليم الكبار بها يحرزه المجتمع من نمو وتقدم. وغموض مفهوم تعليم الكبار لدى 
العامة وبعضص المثقفين. وتعدد الهيئات المسؤولة عن تخطيط برامج تعليم الكبار وتنفيذها . 


لكن مسألة التعريف مهمة لأنها تحدد هوية المجال وعلاقته بغيره. كما أنهبا تساعد على سهولة 
الاتصال العلمي بين الباحشين. ونظرًا لاشتراك البلدان العربية في ثقافة واحدة وأنها تعيش ظروفًا 
ومشكلات متقاربة, لذا نجد أنها بحاجة إلى تبني تعريف موحد ليكون أساسًا لتعريف عربي موحد. كما 
نقترح عقد ندوة يشرف عليها الجهاز العربي لمحو الأمية وتعليم الكبار للاتفاق على تعريف موحد يكون 
مرشدًا لجميع الدول للعمل في هذا المجال الحيوي . 


تزايد الاهتمام في العقود الأخيرة بتعليم الكبار على مستوى العالم المتقدم والنامي , ومن 
مظاهر هذا الاهتمام كشرة المؤلفات والمؤتمرات والندوات المحلية والعالمية . ٠‏ ويرجع هذا 


/7اثه 
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الاهتمام إلى طبيعة العصر ومتغيراته. والعمل التربوي وما يسوده من فلسفات وما حيط به 
من مشكلات» وإلى تننى عديد من بلدان العالم لسياسة التنمية وما تتطلبه خططها من قوى 
بشرية مدربة وما تهدف إليه من تجديد وتحديث . 


لكن المتصفح للمراجع والكتب التي تعالج موضوعات تعليم الكبار -- وما أكثرها 
- يجدها تقنصر في معالجتها على جوانب قليلة أو كثيرة من جوانب تعليم الكبار. فبعضها 
قد يبتم بجانب واحد. وليكن هذا الجانب طرق تعليم الكبارء أو خصائص الكبار أو 
الإذاعة لتعليم الكبار أو تعليم الكبار عن بعد. . . إلخ . وبعض هذه المؤلفات يعالج أكثر 
من جانب. مشل: تعليم الكبار ومحو الأمية: أسسه النفسية والتربوية وتعليم الكبار 
والتنمية . والملاحظ أن عديدًا من مراجع تعليم الكبار تعالج موضوعات معينة في مجال تعليم 
الكبار. وتتعرض لبعض قضاياه بالشرح والتحليل». وتتحدث عن تعليم الكبار وكأن 
القارىء يعرف ماهية تعليم الكبار ومفهومه. لكن الأمر قد يلتبس. في الواانع ؛ على 
الكثيرين. وذلك بعكس الحال عندما نتحدث عن مفاهيم رياضية مثل المثلث والمربع 
والزاوية... إلسخ. أو مفاهيم علمية مثل الكثافة. والضغط الجوي. والمجال 
المغناطيسي . .. إلخ . أو حتى مفاهيم تربوية مثل التعليم الابتدائي, أو التعليم الثانري 
العام أو الجامعي . فالمصطلحات الثلاثة الأخيرة قد لا يجد القارىء صعوبة ئي التعرف على 
مدلولاتها لوضوحها وسهولة تحديدها. لذا فقد لا يجد من يكتب في مجال التعليم الابتدائي 
ضرورة ليعرف التعليم الابتدائي. بعكس الحال في مجال تعليم الكبار [1. ص6١].‏ 


ولنا أن نتساءل: لماذا يتحاشى عديد من المؤلفين أن يتعرضوا لتعريف تعليم الكبار؟ 
ويفضلون الحديث عن بعض جوانب تعليم الكبار: خصائصه. أهميته. أو وسائله؛ أو 
إدارته» تويله, أو تقويم برامحه . . . إلخ . ثم ما هي الصعوبات التي تحول دون تعريف 
تعليم الكبار تعريفًا موحدًا لا يثير في ذهن السامع سوى ما يقصده المنحدث؟ وهل نحن 
بحاجة إلى تعريف عربي موحد ولماذا؟ والورقة الحالية #هدف إلى الإجابة عن التساؤلاات 
السابقة . 
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أولا : لماذا يتحاشى عديد من المؤلفين أن يعرضوا بالتحليل لتعريف تعليم الكبار؟ 
يفضل عديد من المؤلفين أن يتناولوا بالشرح خصائص تعليم الكبارء وأهميته ودوره 
في التنمية. ووسائله. وإدارته ومؤسساته وتمويله. وتقويم برامجه. . . إلخ لوضوح هذه 
الجوانب وسهولة تحديدها. لذا كثرت البحوث والكتابات في هذه المجالات». بعكس الخال 
في مفهوم تعليم الكبار الذي يكتنفه الغموض [7. ص 0/] ويكفي لتوضيح ذلك أن نذكر 
مايل : 

-١‏ أن أعضاء أول مؤتمر دولي حول تعليم الكبار- وهو مؤتمر السينور :هماه [؟] 
بالدنمارك عام ١9149‏ - واجهوا بعض الصعوبات في التوصل إلى تعريف موحد لتعليم 
الكبار [5. ص 4] رغم أنهم كانوا يمثلون أقلية متجانسة نسبيًا من دول العالم. 

تب -أن دورية 1,6046515 :44:1 - وهي دورية متخصصة في مجال تعليم الكبار 
ح قد أفردت في عددها الصادر في ربيع ه190١م‏ مقالاً بعنوان دما تعليم الكبار؟» 26ط/8ا"“ 
'”311087عناك5 لوث 15 ورغم ذلك فلم يستقر الباحث ستائلي أسورد 58050 ل©1هة:5 على 
تعريف موحد لتعليم الكبار بل ناقش في بحثه تسعة تعاريف [4. ص ص .]١ 10-١71١‏ 

ج ‏ وما ذكره جون لو ع08آ مطامل في كتايه ءضاءء مك2 هارملا لم :م/م سوط 1أعال 4م 
من أن هذا المصطلح - تعليم الكبار - يستخدم بشكل منظم في الحديث والكتابة بثلاثة 
معان منفصلة. أوهاء للدلالة على تعليم الكبار. وثانيها للوصف الإجمالي بجميع 
الأشخاص والهيئات التي تنبض بأعباء تعليم الكبار في بلدٍ ما أو عالميا كأن يقال مثلا : 
«ينبغي تمُثيل تعليم الكبار في هيئات التخطيط التربوي» وثالثها لتعريف حقّل من حقول 
الدراسة الأكاديمية [7» ص 7١‏ ]. 

د - مايذكره دافيد روخ طعناه 22010 أنه على الرغم من أهمية علم تعليم الكبار 
فإن المشكلة لدينا تكمن في تحديد هويته على أنه حقل خاص . كى| هو على مستوى التطبيق . 
كا أننا نلاحظ أن مؤسسات أو معاهد محدودة هي التي تجعل من تعليم الكبار مسؤوليتها 
الأولى [ه. ص؟]. 

ه ما تشير إليه دراسة حديثة من «أنه إذا كان هناك اتفاق تام على مفهوم التعليم 
النظامي . فإن اللبس والغموض يشوب مفهوم التعليم غير النظامي - تعليم الكبار س 
حتى بين الخبراء في هذا الميدان. فكرًا وتمارسة [5. ص ص "2 5 ]. 
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ومشكلة التعريف من المشكالات المهمة في أي مجال من مجالات العلم. لسبب جد 
بسيط. إذ يجب أن يتفق العاملون في مجال ما على تعريف لهذا المجال وحدوده. وإلاا ساده 
الخلط. وربما سوء الفهم. الأمر الذي ينعكس بدوره على نشاطاته فتتبدد. وكلفته فتزداد. 
وتخرجاته فتقل كرا وكيفًا. لذا يرى عديد من المهتمين بتعليم الكبار: «أن من عوامل فشل 
برامج تعليم الكبار» عدم وضرح الرؤية؛ وعدم الدقة في تعريف تعليم الكبار ولدينا كثير 
من التعريفات العامة المبهمة التي لا تمثل تعليم الكبار تمثيلا سليًا» [لاء ص58]. 


وفضلاً عن ذلك فإن غموض مفهوم تعليم الكبار - وبالتالي - النقص في وضوح 
أهدافه لا يشجع المسؤولين على رصد ما تتطلبه برامج تعليم الكبار من أموال. «إن صانع 
القرار يتحمس لرصد الأموال لرجال الصناعة وتحقيق مطالبهم المالية لوضوح أهدافهم 
ومجالات عملهم. لكنه يتردد كثيراً أمام أي مشروع خاصة إذا كانت المفاهيم والأهداف 
يشوبها شيء من النقص أو الغموض» [4. ص 45]. 


النظرية والتطبيق. أو عقد اجتماعات مثمرة مع الزملاء - في التخصص نفسه - في بلدان 
أخرى أو التخطيط لبرامج دولية أو القيام بدراسات مقارنة [ا. ص١ .]١‏ 


وسوف أسوق على سبيل المثال ما حدث لأحد المتخصصين في مجال تعليم الكبار 
نتيجة لعدم التحديد الدقيق للمفاهيم . يذكر ابس وممه ./1.78- وهومن مشاهير الباحثين 
في مجال تعليم الكبار - إلى أن المجلس القومي الاستشاري لتعليم الكبار في واشنطن -13! 
00 1خمعنال5 )انالخ مه اأعسصناه0 21ده10] قد دعاه للحديث في بعض جوانب تعليم الكبار التي 
يهتم بها هذا المجلس. ولكي يعد الرجل بحثه قرأ عديدًا من المراجع والوثائق وتحدث مع 
المهتمين بتعليم الكبار من زملائه والمسؤولين وذلك ليختار الموضوع الذي يشارك به وقبل 
إلقاء خلاصة دراسته قدمه رئيس المؤتمر تقديً) يستحقه. وتحدث الرجل في الموضوع الذي 
اختاره؛ «وهو أين تعليم الكبارء وأين يجب أن يكون في السنوات القليلة القادمة . » واستمع 
الحضور بصمت واهتام في البداية» ولكن ابس 5مملم لاحظ عليهم الفتور. وأنمى حديثه 
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وم يسأله أحد أو يناقشه فيا كان يرى هو أنها جوانب غاية في الأهمية . ورجع الرجل إلى 
بلدته - مادسون - وهو ممتعض مما حدث» يسأل نفسه طوال الرحلة ما هو الخطأ الذي 
ارتكبته؟ هل أخطأت في طريقة العرض؟ هل لم أتناول الموضوع بطريقة صحيحة. وا يعثر 
على إجابة لتساؤلاته. لكنه بمجرد رجوعه إلى مكتبه بدأ يقلب في أوراقه لمعرفة المزيد من 
المعلومات عن هذا المجلس .» ثم قرأ أهدافه مرة أخرى بعمق فاكتشف أن هذا المجلس يبتم 
فقط بالجوانب المتعلقة ب «التعليم الأساسي للكبار. » وليس بكل ما بهم تعليم الكبار. وهنا 
فقط اكتشف الرجل لذا لم يوفق في المؤتمر. لأنه تحدث عن تعليم الكبار بوجه عام ولم يركز 
على جانب تعليم الكبار الأساسي. ساعتها أدرك أهمية تحديد مفهوم تعليم الكبار [8» 
ص ص .]1١-689‏ 


ما سبق يتضح أن مفهوم تعليم الكبار ليس واضحًحا وليس محددًا بالدرجة نفسها التي 
تتضح وتتحدد بها المفاهيم والمصطلحات العلمية وال هندسية مثل : الكثافة. والضغط 
الجوي , ومساحة المربع . . . إلخ . فأي مصطلح من المصطلحات العلمية أو الهندسية يثير 
في ذهن الدارسين المعنى نفسه الذي يقصده زميلهم السائل أو المتحدث . وقد لا يثير 
مصطلح تعليم الكبار المعنى نفسه الذي يقصده الكاتب أو المتحدث في ذهن السامع وهذا 
هوما حدث فعلا مع ابس 5ممله وزملائه في مؤعّر يجمع الخبراء في هذا المجال. فقد انطلق 
ابس وممة متحدثًا في موضوعه من منظور متسع لتعليم الكبارء بينما السامعون بحكم 
اهتماماتهم بنشاط معين من أنشطة تعليم الكبار كانوا يتوقعون أن ينصب الحديث على مفهوم 
ومشكلات معينة تخص التعليم الأسامي للكبار. 


وما حدث لابس دوم يتائل مع ما كشفت عنه دراسة ميدانية قام مها مليكوا 
., وتوصل إلى «أن إحدى المشكلات الأساسية في تعليم الكبار تكمن في تعداد 
المداولات والتفسيرات التي تعزوها مختلف فئات السكان إلى تعليم الكبار. . . ذلك أن 
معلمي الكبار يرأثلون بين هذا المفهوم ومفهوم التربية المستمرة» في حين يعتبر المسؤولون 
السياسيون أنه يدف إلى محو الأمية الوظيفي , أما بالنسبة إلى المتعلمين الكبار فهو مرادف 
لمحو الأمية بالمعنى الضيق 6 [9. ص 9"]. 


ولكن لماذا الحيرة والاضطراب وعدم اتفاق العاملين في مجال تعليم الكبار على تعريف 
محدد وواضح ؟ أليس لتعليم الكبار مجاله الخاص به الذي يميزه : عن التعليم النظامي بفروعه 
المختلفة 0 والثانوي والعالي)؟ أليست لتعليم الكبار أهدافه التي تخالف أهداف 
التعليم الابتدائي مثللا؟ أليست لتعليم الكبار أنشطته وبراجه التي تختلف وتتميز عن غيرها 
في مراحل السلم التعليمي؟ أليست للكبار أيضا خصائصهم التي تميزهم عن الصغار؟ . 
إلخ . 


حقا إن أهداف. ومنهج. وأنشطة., وبرامج . وإدارة» وتمويل تعليم الكبار - كل 
هذه وغيرها من جوانب تعليم الكبار ‏ تجعل من تعليم الكبار حقلا متميزًا واضحًا في 
معالمه التي تفصل بينه وبين غيره من أنواع التعليم . 


لكن تعليم الكبار > وإن كانت له سماته وخصائصه التى تميزه عن غيره - إلا أنه 
في حد ذاته مجال متسع » تتعدد أنشطته وبرايه وجهات الإشراف عليه. الأمر الذي يصعب 
مجه أذ حيط نكا عله القرادنا تعزيتب مزدد اقه اانه يقلا انك رات 
أخرى » فيا هي أهم الصعوبات التي حالت دون الاتفاق على تعريف موحد لتعليم الكبار؟ 


ثانيا: أهم الصعوبات التى تحول دون تعريف موحد لتعليم الكبار 

١‏ - الصعوية الأولى 

ويتمشل ذلك في حداثة علم تعليم الكبار: حقا يمكن القول إن جميع الثقافات 
عرفت ومارست منذ القدم شكلا من أشكال تعليم الكبار. لكن تعليم الكبار بأبعاده 
الحديثة. فكرًا وتطبيقاء وإدارة وتقويلاء وتخطيطًا وتنظي). . . إلخ يعد - نسبيًا ‏ حقلا 
تربويًا جديدًا 230١‏ ص ]١‏ يمثل المتخصصون فيه قلة, بالنسبة إلى غيرهم في المجالات 
التربوية الأخرى . فمع الستينات من هذا القرن بدأ عدد المتخصصين في مجال تعليم الكبار 
يتزايد على المستوى العالمي وخاصة في البلدان المتقدمة مثل الولايات المتحدة وكندا والدول 
الأوربية ثم دول العالم الثالث بعد ذلك». وبدأت الجامعات, وخاصة الأمريكية والأوربية, 
تقوم بإعداد ا متخصصين في هذا المجال» كما ازداد عدد البحوث. كرا وكيفًاء في هذا المجال 


الحاجة إلى تعريف عربي موحد. . . اه 


وتوالت المؤتمرات العالمية وكان أوها المؤتمر الدولي الأول لتعليم الكبار في مدينة السينور 
بالدنارك 4امء ثم المؤتمر الدولٍ الثاني في مدينة مونتريال بكندا عام ٠156م‏ والمؤتمر 
الثالث في طوكيو باليابان عام ؟1910/7م., والمؤتمّر الرابع في باريس عام 1985م. 


وتؤكد حداثة حقل تعليم الكبار أن موضوع تعليم الكبارلم يدرس في الجامعات على 
أنه مقرر دراسى سوى في العشرينات من هذا القرن. حيث أقرت جامعة كولبيا أن تقوم 
كلية التربية بها بتدريس مقرر في تعليم الكبار. وفي عام ه 1917م منحت جامعة كولمبيا أول 
درجة دكتوراه في تعليم الكبار. وفي العام نفسه بدأت جامعات أخرى في الولايات المتحدة 
مثل : أوهايو. وشيكاغو تحذو حذو كولبياء وتقدم مقررات ودرجات علمية في مجال تعليم 
الكبار. وحتى عام 148١م‏ لم يحصل على درجة الدكتوراه في تعليم الكبار في الولايات 
المتحدة سوى 5" خريجاء لكن عددهم أخذ يتزايد بعد ذلك. إلى أن وصل نحو ٠٠ه‏ 
خريج في عام 956١م.‏ كما ازداد عدد الجامعات التي تقدم دراسات ودرجات في تعليم 
الكبار. فوصل عددها إلى أكثر من ١6‏ جامعة ومعهدا علميًا في الولايات المتحدة وحدهاء 
وحدث مثل هذا التطور في عديد من البلدان الأوربية »1١1١[‏ ص ص 77-77 ] . 


ولا شك أن العلوم جميعا في حداثتها استغرقت سنوات طويلة من جهود الباحثين 
والعلماء إلى أن استقرت مفاهيمها وتوحدت تعبيراتها وحدث هذا حتى في مجحالات العلوم 
الطبيعية ذاتها . 


 "‏ الصعوبة الثانية 

كثرت المصطلحات التي يتداوها المتخصصون في مجال تعليم الكبار والخلط بينها. إن 
كثرة المصطلحات في علم ما يمكن أن تكون دليلاً على ثراء هذا العلم» بشرط أن يكون 
لكل مصطلح معناه الخاص والواضح والمتفق عليه بين شتى الباحثين والدارسين. أما أن 
تكثر مصطلحات علم ما دون تحديد واضح لأبعادهاء وغموض في معانيهاء وتداخل بين 
مراميهاء فإن ذلك يشكل عبئا ثقيلا يحول دون تنمية وتطوير هذا المجال على مستوى الفكر 
والتنظير» وبالتالي على مستوى العمل والتطبيق . وهذا - إلى حد ما -- هو واقع تعليم 
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الكبار إذ تكثر فيه المصطلحات الملامية؛ الأمر الذي يشكل صعوبة أخرى. وفي هذا 
يقول أبس 5مملم «لكي أوضح مدى صعوبة هذه المشكلة - مشكلة التعريف - فقد 
جمعت خلال الأشهر القليلة الماضية قائمة بالمصطلحات التي وجدتها في كتابات وبحوث 
المتخصصين في مجال تعليم الكبار والتي سمعتها منهم في أحاديثنا ومناقشاتناء فوجدت أن 
القائمة تشتمل على مصطلح «التربية مدى الحيأة) 501063002 عده.آ ءانآ «والتعليم مدى 
الحياة) عصنتمهردع.آ عدمآ عأنآ . «وا التعليم المستمر) ع8منصدع.آ 5يا0نام20211© . «والتربية 
المستمرة) 2]108عال5 5ناه0نا02118© » «وتربية الكبار) «15)ةعءناك8 )أنالى , «وتعليم الكبار» 
8لطدةع1 النءكث . «والتربية الدائمة) «هن)وء نالفط ا«عمدحدمءرءط . «والتربية الممتدة» -5نمع1 
:نعلت ادع . «والتربية بعد المرحلة الثانوية) 80080008 نةلهمء56 2056 . «والتربية 
العرضية) «20ءسلظ ادوعم:ه1 , «والدراسة غير الرسمية) /زلن)35 لوصءمط دملا » 
«والدراسة اللاتقليدية) نإلنغ5 1هم20160:-دهل2. » 


ويؤكد ابس ومومى أن هذه القائمة ليست شاملة. إذ يمكن للقراء والمتخصصين أن 
يضيفوا إليها عديدًا من المصطلحات التي يستخدمها العاملون في مجال تعليم الكبار بديلاً 
عن مصطلح تعليم الكبار, بينما يستخدمها آخرون لمعان أخرى محددة [4. ص١5].‏ 


ويزيد المشكلة تعقيدًا أن بعض هذه التعبيرات لم تتحدد أبعادها بعد. وأن بعض 
الناس يستخدم التعبير نفسه عند الحديث عن جوانب مختلفة في مجال تعليم الكبار. بينا 
يستخدم اخرون التعبير نفسه عند الحديث عن جوانب أخرى 21١7[‏ صة]. 


وعلى مستوى الواقع العربي. نجد أن جهود التعليم اللامدرسي (تعليم الكبار) في 
البلدان العربية قليلة وم مبعثرة. وتقوم في جانب كبير منها على الجهود الخاصة :.وبجتر البعليم 
اللامدرسي في البلدان العربية مرادقا لتعليم الكبار. وتعليم الكبار يعتبر مرادمًا لمحو الأمية 
31 صة؛]. 
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ولا شك أن هذه الصعوبة - كثرة التعبيرات والمصطلحات الملامية في هذا المجال 
ننعكس بدورها على مفهوم تعليم الكبار في صورة كثرة تعريفاته . وعدم اللاتفاق على تعريف 
موحد يثير في ذهن السامع أو القارىء الشىء نفسه الذي يقصده المتكلم أو الكاتب. 


 *‏ الصعوبة الثالثة 


صعوية تعريف الكبير: «تعليم الكبار» تعبير مركب ». وفي العادة يصعب تعريف 
التعبيرات المركبة قياسًا بغيرهاء وتعليم الكبار تعبير مركب من كلمتين, وإذا جاز أن نتفق 
على تحديد دقيق لكلمة «تعليم» فمن هم الكبار؟ 


هناك أكثر من تعريف للكبار مها : 

- التعريف اللفظى أو القاموسي : فالكبير هو من كبر. وكبر في السن أي طعن, 
والكبير عكس الصغير, وهو من به كبر في السن., وجمعها كبار .١5[‏ ص774١].‏ أو هو 
الشخص الناضج . أو من وصل إلى السن الذي يحدده القانون للكبير. 


- التعريف القانوني: يقسم رجال القانون حياة الفرد من حيث أهليته إلى مرحلة 
الطفولة. والأهلية .1١[‏ ص؟١].‏ والمتفق عليه لدى القانونيين أن الطفل يجتاز مرحلتين 
قبل بلوغه الأهلية : أولاهما مرحلة الطفولة التي لا يكون للطفل فيها قدرة على التمييز وهي 
تند عند فقهاء المسلمين حتى سن السابعة. ثم يبدأ الطفل في التمييز حتى البلوغ. ويحدد 
معظم فقهاء القانون البلوغ بخمسة عشر عاماء لكنه عند بعضهم ثانية عشر عامًا حتى 
يكون الفرد كامل الأهلية. وبين| يقرر جمهور فقهاء الشريعة الإسلامية ومنهم أحمد 
والشافعي أن سن الخامسة عشرة هو حد البلوغ على ما في حديث ابن عمر عندما عرض 
على رسول الله يَلْهْ وهو ابن أربع عشرة سنة فلم يجزه ثم عرض يوم الخندق وهو ابن حمس 
عشرة سنة فأجازه. وقد جعل عمر بن عبدالعزيز هذا حدًا بين الصغير والكبير [215 
ص 3707] وكتب إلى عّاله أن يفرضوا لمن بلغ حمس عشرة [/1.؛ ص98١]»‏ إلا أن بعض 
الفقهاء يحدد ذلك بسبع عشرة سنة» وفي رواية عند أبي حنيفة بتسع عشرة سنة [214 
ص/7/ا60 ]. 
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- تعريف اجتتماعي : الكبير هومن يسلك سلوك الكبار بمعنى أن الفرد يعد كبيرا 
إذا كان يؤدي واجبات نحو أسرته ويجتمعه لكن مشكلة هذه الواجبات أنها تمتلف بالطبع 
من مجتمع إلى آخر [19: ص 19]. 

وهناك تعريف آخر يلح على الجانب الاقتصادي : إذ يرى بعض الباحثين أن الكبير 
هو كل فرد استقل عن عائلته اقتصاديًا وبالتالي اجتماعيًا وعاطفيًا. إن تعدد تعريفات الكبير 
وتعدد مصادرها أدى إلى عدم الاتفاق على تعريف موحد لتعليم الكبار. 


والمنفحص لتعريفات الكبير يجد أن أيّا منبا لا يعد تعريفًا جامعًا مانعًا - على حد 
تعبير فقهاء المنطق - فالتعريف القاموسي تعريف عام جدًا فهو يعرف الكبير بأنه عكس 
الصغير» ولم يعرف الكبير با يميزه عن غيره. والتعريف القانوني يعرف الكبير من زاوية 
العمر ويحدد ذلك بسبعة عشر عامّاء ولكن ماذا عن من بلغ ستة عشر عاما وأحد عشر 
شهرا؟ هوني حكم القانون صغير. لكن الفاصل شهر واحد بينه وبين الكبير. هل من يخطو 
هذا الشهر يوصف فجأة ممن يوصف بأنه كبير؟ إن عملية النمو عملية مستمرة ويصعب أن 
نضع فواصل عمرية محددة بين مرحلة وأخرىء فالمراحل تتداخل بعضها مع بعض. 
والتعريف الاجتماعي لا يحل لنا الإشكال. فالكبير - من وجهة النظر هذه -- هو من 
يسلك سلوك الكبار. وقد يسلك بعض صغار السن سلوك الكبار. كما أن بعض كبار السن 
قد يسلكون سلوك الصغارء فضلا عن أن بعض الصغار في عديد من المجتمعات يؤدون 
واجبات نحو أسرهم . وبعضهم يقومون بأدوار اقتصادية» فهل يعدون كبارًا؟ كما أن بعض 
الكبار يظلون يعتمدون على أسرهم اقتصاديًا حتى سن الخامسة والعشرين فهل يعدون 
صغارًا؟ إذ المعروف أنه كلما تقدم المجتمع حضاريًا طالت فترة اعتماد الأبناء على أسرهم 
وتصل مدة اعتاد الأبناء على أسرهم في بعض المجتمعات حتى سن الخامسة والعشرين - 
فهل لا يعد هؤلاء كبارًا؟ 


أمام هذه الصعوبات يحاول بعض الدارسين أن يعرف الكبار بأنهم «كبار» وكفى. 
تَامًا مثل من يعرف الورد بأنه «الورد» وأن بعضه أصفر وبعضه أحمر وبعضه أبيض . . . إلخ 
[4» ص »]5١‏ لكن هذه المحاولة من البساطة لدرجة أنها قد تثير الضحك . 
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من أجل ذلك فإن عديدًا من البحوث الحديثة التي أجريت حول الكبار لم تهتم كثيرً 
بتعريف الكبار ‏ لأها مسألة يكثر فيها الجدل -- بقدر اهتامها بوصف وتحديد صفات 
وخصائص الكبار. وذلك على نمط ما حدث في بعض المجالات العلمية» فلا يتم رجال 
الفيزياء مشلا بتعريف طبيعة الكهرباء. قدر اهتامهم بتحديد خصائصها ومعرفة كيفية 
الاستفادة منهاء واعتمادًا على البحوث الكثيرة التي أجريت على المراحل العمرية التي يمر بها 
الكبا وخصائصها وما عدت للإتسان خلال :هده الراخل من تشيرات فسبولوجية ونقسية 
واجتماعية أمكن تحديد خصائص هذه المراحل» لكن هذا التحديد ليس شيئًا منتهيًا بدوره 
ولا هو موحدًا في كل الدراسات, الأمر الذي لم نتوصل معه إلى تحديد واحد لمراحل الكبار 
وخصائصهم. ولا شك أن صعوبة تعريف الكبير أو صعوبة الوصول إلى تعريف موحد 
للكبير وخنصائصه والمراحل التي يمر بها أدت بدورها إلى صعوبة الوصول لتعريف موحد 
لتعليم الكبار. إذ أن المصطلح «تعليم الكبار» يشمل كلمتين: «تعليم», و «كبار». فإذا لم 
نصل إلى تعريف موحد للكبير فإن ذلك ينعكس بدوره على مصطاح تعليم الكبار في صورة 
صعوبة الوصول إلى تعريف موحد لمصطلح «تعليم الكبار. ) 


الصعوبة الرابعة 
اتساع مجال تعليم الكبار وارتباط مفهومه بثقافة المجتمع ونصيبه من التقدم. وإذا 
كان تعريف تعليم الكبار يتأثر بمدى اتساع مجال تعليم الكبار, وتنوع برامجه وتشعب 
اهتّامات الكبار ومتطلبات الحياة الحالية من الكبار. فإنه يتأثر كذلك بالأوضاع الثقافية 
السائدة ونصيب المجتمع من التقدم. فمفهوم تعليم الكبار في بلد متقدم غير ما هوعليه في 
بلد نام. فلكل بلد ظروفه الاقتصادية والاجتاعية والسياسية والثقافية والتعليمية التي تؤثر 
بدورها في مفهوم تعليم الكبار وبالتاللي في أهدافه ومجالاته وبراحه. . . إلخ. ومن ثم 
تعريفه . 
وعلى سبيل المثال. يقصد بتعليم الكبار في المملكة العربية السعودية إتاحة الفرصة 
للكبار الذين أتموا المرحلة الأساسية (مرحلة مكافحة الأمية) للحصول على احتياجاتهم 
التعليمية والثقافية» ب| يمكنهم من تنمية قدراتهم وخبراتهم بالقدر الذي يساعدهم على رفع 
مستواهم الاجتماعي والاقتصادي., ويتيح لهم المشاركة الفعالة في تنمية مجتمعهم وتقدمه, 
وذلك في إطار فلسفة التعليم المستمر[١؟].‏ 
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ولكن أمام ارتفاع نسبة الأمية فإننا نجد أن أهم مجالات تعليم الكبار هو «محو الأمية» 
والمؤسسات التي تشرف على تعليم الكبار -- غير برامج محو الأمية - محدودة ودور الجدامعات 
والمؤفسسات الصناعية والأهلية في هذا المجال هامشى . 


بينما يقصد بتعليم الكبار في المملكة المتحدة كل أنواع التعليم غير المهني لمن تزيد 
أعمارهم على ١8‏ سنة» وتقوم بتقديمه الجهات المسؤولة تحت إشراف السلطة التعليمية 
[71ء ص" . وهذا يعني شمول تعليم الكبار للمجالات الثقافية والترويحية المختلفة؛ كما 
يعنى أيضا التربية المستمرة مدى ال حياة . ويفترض هذا التعريف -- مقدما -- وجود مستوى 
عام للتعليم نتيجة للتعليم الإلزامي الذي يمتد لعدة سنوات . لذا نجد أن جالات تعليم 
الكبار تتنوع . في المملكة المتحدة. وتتنوع بالتالي» المؤسسات التي تشرف عليها ومنهاء 
«والجامعات., ورابطة العمال التربوية. والسلطات المحلية. إلى جانب هذه الهيئات الثلاث 
الرئيسة التى يُطلق عليها في المملكة المتحدة «الجهات المسؤولة»» فهناك عديد من الميئات 
الأخرى التي تمارس وظائف ذات أهمية في مجال تعليم الكبار. ومن هذه الهيئات : النوادي» 
النقابات. المنظمات الدينية . . . إلخ . وتتنوع بالتالي مجاللات تعليم الكبار لتغطي جالات 
متسعة. حرفيةء وثقافية. وترفيهية. . . إلخ .37١[‏ ص4]. 


أما في الولايات المتحدة: فإنه ينظر إلى تعليم الكبار على أنه «وكل النشاطات التعليمية 
الي يباشرها الكبار بعد السنوات الاثنتي عشرة التي يقدمها التعليم العام. وتقوم بتقديمها 
الكليات والروابط المهنية والجيش وغير ذلك من المؤسسات [177. ص58 ؟] . 


لذا ينظر إلى تعليم الكبار في الولايات المتحدة على أنه المستوى التعليمي الرابع الذي 
يتميز عن المستوى التعليمي الأول (الابتدائي) والشاني (الشانوي) والثالث (العالي 
والجامعي). هكذا نجد أنه ينظر إلى تعليم الكبار في الولايات المتحدة على انه 
وتفرضه حاجة مستمرة للتجديد مدى الحياة» ولذا تتعدد مجالات تعليم الكبار وتتنوع بالتالي 
المؤسسات التي تشرف عليه. من مدارس وجامعات وهيئات حكومية وأخرى أهلية وثالثة 
دينية. . . إلخ [37. ص .]7١‏ 
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وإذا تركنا هذا البعد الثقافي. واقتصر الحديث على جوانب في تعليم الكبار فإننا 
نلاحظ. كما سبق أن قلناء أن اتساع مجال تعليم الكبارء وتنوع برابحه وتشعب اهتمامات 
الكبار. . . إلخ. كلها عوامل أدت إلى ظهور عديد من التعريفات لتعليم الكبار. وتعدد 
التعريفات في مجال تعليم الكبار ليس معناه أن هذا المجال مجال صعب,. وأن العاملين فيه 
لم يتفقوا حتى على تعريفه وأنه لا يتسحق كلمة «علم» ولا أن تفرد له الجامعات أقسامًا 
للدراسة والبحث, ولا أن تفرد له الدولة ميزانية خاصة وكافية. بل الحقيقة أن تعدد 
التعريفات في هذا المجال دليل على ثرائه . 


إن تعدد التعريفات يعد - في الواقع -- انعكاسًا لتعدد الثقافات والفلسفات, ولا 
يعني تعدد تعريفات تعليم الكبار أن بعض هذه التعريفات صواب وبعضها خطأء بل 
يمكن القول إن بعضها ضيق يركز على بعض مجالات تعليم الكبار أو عملياته؛ وبعضها 
أكثر اتساعًا يشير إلى عمليات أكثر. ويمكن تشبيه ذلك بمصور يقف في زاوية ويأخذ صورة 
لجماعة من البشرء بين| يقف آخر في زاوية ويأخذ صورة ثانية للمجموعة نفسها وثالث. . 
ورابع وهكذا. ولا يمكن القول إن هذه الصور ليست هذه المجموعة رغم وجود خلافات 
بالطبع بين صورة وأخرى. فبعضها يكون أوضح من غيرهاء أو أكبر من غيرها. وبعضها 
ملون وبعضها بدون ألوان. وكذلك الأمر بالنسبة لتعريفات تعليم الكبار بعضها يركز على 
برامج معينة بين| بعضها يشير إلى فلسفات أو أفكار معينة . 


كا أن لكل تعريف أو مفهوم خلفيته التاريخية التي تفسر ظروف نشأته وما أصابه من 
تعديل أو تغيير. فحتى وقت قريب كانت كل دولة تعزو إلى تعليم الكبار معنى محددًا لكنه 
تغير مع مرور الوقت. ففي الولايات المتحدة > على سبيل المثال - كان تعليم الكبار يعني 
التعليم من أجل خلق المواطن الأمريكي بينما في فترة أخرى أصبح يعني التعليم من أجل 


الاستخدام [؟. ص8 .]١‏ 


والمتتبع لمفهوم التربية الأساسية. وتنمية المجتمع. ومحو الأمية الوظيفي. وكلها 
مفاهيم ارتبطت بمفهوم تعليم الكبار - نجد أن كلا منها نشأ في فترة زمنية معينة وارتبط بها 
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ساد تلك الفترة من فكر وفلسفات في محال تعليم الكبار. الأمر الذي أدى بدوره إلى تعدد 
المفاهيم , وكثرتباء وعدم الاتفاق على تعريف موحد ها. 


ويمكن استعراض ميمه ا يم 0 
والجوانب التي تلح عليهاء وظروف نشأتها وما أصابها من تعديل أو تغيير. لكن ذلك 
موضوع اخر يستحق دراسة أخرى. وما نريد أن نصل إليه في إطار دراستنا هو أن اتساع 
يجاللات تعليم الكبار واهتاماته» وارتباط مفهومه بثقافة المجتمم وفلسفته وتاريخه ونصيبه من 
التقدم [714؟". ص ]”١‏ » كل ذلك أدى إلى صعوبة تعريفه تعريفًا موحدًا. 


وأمام كثرة التعريفات وعدم الوصول إلى تعريف واحد جامع مانع بدأ عديد من 
الباحثين يتحدثون عن حاجات الكبار التي يتعين على برامج تتعليم الكبار أن تحققها. 
ويتفق عديد منهم على أن هذه الحاجات يمكن تصنيفها في برامج وذلك على النحو التالي 
[65".ء ص08]: 


١‏ برامج علاجية (محو الأمية ‏ التعليم الأسامي للكبار) 
؟ ‏ برامج مهنية (الخرف والمهارات الفنية) 

برامج مدنية (مهارات الحياة في المجتمع) 

4 - برامج لتحقيق الذات 


الصعوبة الخامسة 

غموض مفهوم تعليم الكبار لدى العامة وبعض المتعلمين: إن مفهوم تعليم الكبار 
ليس واضحًا لدى العامة إذ يثير هذا المصطلح في أذهان بعض الناس من العامة - بل 
ومن المتعلمين - دمحو الأمية, » وكأن تعليم الكبار هو محو الأمية وكفى . بينا يثير مصطلح 
تعليم الكبار لدى البعض الآخر أنه تدريس اللغات الأجنبية للكبار. وبعض النشاطات 
الأخرى. وحقيقة الأمر أن محو الأمية ليس سوى نشاط من أنشطة تعليم الكبار وما أكثر 
الخد لخاد 
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وفي دراسة ميذانية للباحث حول مدى وضوح مفهوم تعليم الكبار [5] لدى عينة من 
مديري المدارس الابتذائية اتضح مايل : 


أن /١‏ منهم يوافقون أو يوافقون تمامًا على أن تعليم الكبار يعني محو الأمية وكفى , 
وأن منهم يوافقون أو يوافقون تمامًا على أن تعليم الكبار ب يجب أن ينتهي بإتقان الكبير 
القراءة والكتابة . والنتيجة نفسها تقريبًا توصل إليها ا حميدي في دراسة حديثة 1ام, 
إذ توصل إل آن5 4 من معلمن عت الأمية وتجامم الكبار يرون أن تعليم الكبار يعني محو 
الأمية. وأنه يكفى يكفي أن يتعلم الأمي القراءة والكتابة فقط [75'. ص١5]‏ . 


وهذه النتائج لا تؤكد غموض مفهوم تعليم الكبار لدى العامة فحسب بل وإنا لدى 


وغموض مفهوم وخصائص تعليم الكبار. لدى بعض العاملين في هذا المجال. إلى 
جانب تصوراتهم السلبية تجاه عملية تعليم الكبار تؤثر دون شك تأثيراً سيئاء ليس فقط على 
المارسات في هذا المجال. بل يمتد ذلك إلى جوانب أخرى نظرية (فلسفية) تتمثل في صورة 
تكوين افتراضات وأفكار خاطئة تحد من انتشار البحث العلمي وما يتوصل إليه من نتائج 
في هذا المجال. كا تحد من الاتفاق على مفاهيم وتعاريف موحدة في هذا المجال. 


الصعوبة السادسة 

تعدد الهيئات التى تقوم بتتخطيط وتنفيذ برامج تعليم الكبار: على نطاق العالم نجد 
أن التعليم الابتدائي أو الشانوي مووي هيئة واحدة ووزارة واحدة. وإن اختلفت 
التسميات بين «وزارة المعارف» أو «وزارة التربية» أو «وزارة الصحة والتربية والرفاهية»» كما 
يطلى عليها في الولايات المتحدة. إلا أخبا تعبر عن هيئة واحدة تعد هي الحؤولة عن هد 
النوع من التعليم . حمًا فد تتركز السلطة على التعليم تخطيطا وإشرافا وإدارة - في 

سلطة مركزية تتمثل في الوزارة» وقد تتفوض الوزارة الهيئات المحلية للقيام بوظائف تربوية. 
وني الحالتين فإن الهيئة المسؤولة عن التعليم واحدة. 
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أما في محال تعليم الكبار فإننا نجد أن الحيئات المسؤولة عن هذا النوع من التعليم 
تتعدد فيشارك في تعليم الكبار المؤسسات التعليمية للتعليم النظامي مثل المدارس باختلاف 
أنواعهاء كما تشارك مؤسسات أخرى تقدم تعليئً) معينا خارج نطاق المعاهد النظامية لكنها 
تخضع للدولة مثل المكتبات ووسائل الإعلام. كما تشارك مؤسسات أخرى تقدم نوعًا من 
التربية المستمرة ولا يكون للدولة إشراف مباشر عليهاء إلا في حدود ضيقة جذاء مثل 
النوادي الرياضية والاجتماعية. ومراكز تعليم قيادة السيارات وعمومًا يمكن القول إن أهم 
المؤسسات التي تشارك في تعليم الكبار هي على النحو التالي : 


١‏ الوزارات:: إدا كان التعليم العام تقدمه وتشرف عليه وزارة واحدة - ى) سبق 
أن ذكرنا -- فإن تعليم الكبار هو مسؤولية كل الوزارات (المعارف. الصحة,. الإعلام. 
الشؤون الاجتماعية. . . إلخ) وليس بالضرورة أن يكون لوزارة المعارف - أو التربية 
والتعليم > دور متميز في هذا المجال أكثر من غيرها من الوزارات الأخرى [/1؟. ص 5]. 
وعلى سبيل المثال فإن الوفود المشاركة في الحلقة الدراسية المنعقدة في نيروبي 1910م حول 
بنية تعليم الكبار في الدول النامية, لاحظت - في مجال إدارة تعليم الكبار- أن الإإشراف 
على برامج تعليم الكبار اتسع وتعددت هيئاته بها في ذلك وزارة المعارف والتربية والتعليم . 
وعلى سبيل المثال. فإن برامج محو الأمية تشرف عليها وزارة التربية القومية في تنزانياء بين| 
تشرف عليها في زامبيا وزارة تنمية المجتمع . وفي نيجيريا فإن محو الأمية مسؤولية حكومة 
الولايات . ومثل هذا الوضع ليس قاصرً على أفريقياء بل نجد نظير له في البلدان العربية, 
فمحو الأمية مسؤولية وزارات المعارف والتربية والتعليم في معظم البلدان العربية» لكنا 
مسؤولية وزارات أخرى في بعضها الآخر (وزارة الشباب أو الشؤون الاجتماعية . . . إلخ) ؛ 
مثل هذا الوضع نجد له أمثلة عديدة على نطاق العالم [748. ص .]1١‏ 


ب مؤسسات وهيئات شبه حكومية: مثل شركات البترول والطيران في بعض 
الدول. وغيرها من المؤسسات شبه الحكومية. ومثل هذه المؤسسات تقوم بدور مهم في 
تدريب منسوبيها وتجديد مهاراتهم . 
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ج ‏ الجامعات والمعاهد العليا: لم تعد الجامعات تقصر نشاطها على طلابها 
العاديين. بل امتد نشاطها ليشمل المجتمع كله. ولم تعد أهداف الجامعات والمعاهد العليا 
تقتصر على التدريس والبحث العلمي» بل أصبح هدف «خدمة المجتمع» يحظى بأهمية 
متزايدة لدى الجامعات. ومن هذا المنظور درجت الجامعات على تقديم برامج متنوعة في 
مجال تعليم الكبار والتعليم المستمر. ويتوقع أن تتزايد هذه البرامج وتتنوع كنا وكيفًالمواجهة 
متغيرات العصر ولإشباع الحاجات المختلفة للكبار [77. ص .]8١‏ 


د مؤسسات القطاع الخاص : ومنها على سبيل المثال المؤسسات والشركات 
الصناعية» حيث دأبت المؤسسات والشركات الصناعية على تجديد مهارات وخيرات 
العاملين فيها. ويتم ذلك عن طريق وحدات خاصة بها أوعن طريق إلحاق من تريد الشركة 
أو المؤسسة تدريبهم إلى جهات أخرى تقدم البرامج المطلوبة. وبالنسبة للشركات التي 
تدرب عمالها في وحدات تعليمية وتدريبية تابعة لها فعلى قدر حجم الشركة واهتمامها بتدريب 
عمالها يكون حجم هذه الوحدة وعدد المدربين المتفرغين للتدريب. على سبيل ال مثال. فإن 
شركة جنرال موتورز 084 لديها وحدة ضخمة لتقديم برامج التعليم المستمر للعاملين فيها 
ويتبع هذه الوحدة : 

- معهد جنرال موتورز. ويدرس به 7٠١‏ طالبّاء وهذا المعهد يعد المصدر العام الذي 
يمد الشركة بحاجتها من المهندسين والإداريين. 

- قسم 614 للتعليم المستمر للمهندسين, ويقدم برامج هندسية القصد منها تجديد 
مهارات ومعلومات المهندسين . 


- قسم 4 للتعليم والتدريب الذي يقدم برامج متنوعة ف الإدارة وفي غيرها من 
المجالاات المطلوية . 


ويتبع إدارة التعليم والتدريب ببذه الشركة أقسام أخرى للتدريب والتعليم. ويعمل في 
المعاهد والأقسام التعليمية والتدريبية بشركة جنرال موتورز أكثر من ٠٠٠١‏ مدرب لطول 


الوقت [79. ص 9"]. 


ه - الأفراد والهيئات التطوعية : مثل الجمعيات الخيرية والمدنية» وغيرها من هيئات 
تطوعية . والمتتبع لحركة تعليم الكبار يجد أنها بدأت في عديد من البلدان بجهود تطوعية 
ومبادرات فردية. على سبيل المثال في المملكة العربية السعودية» فإن الفترة الي تقع قبل 
8ه (1944م) كانت تتركز أساسًا - في تعليم الكبار - على سعي الأفراد ورغبتهم 
في تعليم أنفسهم. وتعليم أبنائهم . فكانوا ينضمون إلى حلقات المدرسين في المساجد. . . 
ثم تطورت هذه الجهود الفردية إلى جهود أهلية شبه نظامية [70]. 


وفي العراق. فإن المرحلة الأولى التى بدأت في العشرينات من هذا القرن واستمرت 
إلى ما قبل ورة تموز ام اعتمدت على الجهود التطوعية والممادرات الفردية من قبل 
الأشخاص والجمعيات الخيرية إضافة إلى جهود وزارة المعارف انذاك ]"1١[‏ . 


وني الأردن. تأسست عدة جمعيات خيرية منذ ١٠1١م‏ طا نشاطاتها الاجتاعية 
والإنسانية والتعليمية. وبلغ عدد العاملين في هذه الجمعيات 2 1م نحو لل # ل 
وتضمنت خدماتها المساعدات المالية ودور الحضانة والخدمات الطبية ومراكز تعليم الكبار 
3*, ص ص 176-17]. 


و بعض اطيئات الأخرى: مثل المتاحف والمعارض والأندية. فلم يعد ينظر 
للمتاحف والمكتبات على أنها مستودعات للكتب والتحف الأثرية؛ وأصبح ينظر إليها من 
زاوية أخرى, على أنها مؤسسات تعليمية؛ يجب أن تقوم بدور تعليمي إيجابي. ومنذ عام 
م - وني عديد من البلدان - «أخذت المكتبات العامة والمتاحف والمعارض الفنية 
في ربط أوجه نشاطها بصورة أوثق بأنشطة وهيئات تعليم الكبار» [7. ص4 .]٠١‏ 


ولا شك أن تعدد هيئات تعليم الكبار كا أنه يثري هذا الحقل. فإنه يعد من ناحية 
أخرى مكمن ضعف [##. ص8"١]‏ إذ الملاحظ أننا إن تفحصنا أهداف وأنشطة هذه 
الهيئات نجد أن بعضها يتكرر ويتداخل في بعضهاء بينا بعضها الآخر تختلف أهدافه 
باختلاف مجالات نشاطها. لذا فإن بعضها ينظر إلى مفهوم تعليم الكبار نظرة ضيقة ويقصر 
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نشاطه على جانب أو أكثر من أنشطة تعليم الكبار» بين) بعضها ينظر إلى تعليم الكبار نظرة 
نخالفة, ويؤثر هذا بدوره على مفهوم تعليم الكبار باثاره السلبية في صورة صعوبة الوصول 
إلى تعريف موحد لتعليم الكبار. 


كا أن تنوع حاجات الكبار. وتنوع دوافعهم للالتحاق مهذه البرامج , وتنوع 
حافك سيره والش لسسع وبوالد كع يدريفنا إن الحذية من 
الصعوبات التي تنعكس بدورها في صورة صعوبة العثور على تعريف موحد يمكن أن يجمع 
بداخله كل هذه الأبعاد المتعددة والمتنوعة . 


الثا: هل نحن بحاجة إلى تعريف عربي موحد؟ 
قبل الإجابة عن هذا السؤال دعنا نتساءل أولاً هل من الضروري أن يتفق الباحثون 
والدارسون لتعليم الكبار في مشارق الأرض ومغاريها على تعريف موحد؟ 


بادىء ذي بدء نقول إن مسألة الوصول إلى تعريف موحد في أي محال علمي . أمر 
مطلوب إذ في ضوئه تتحدد أبعاد هذا المجال وحدوده وتتحدد علاقته بغيره من العلوم . ىا 
يساعد ذلك الباحثين في سهولة التفاهم. إذ تنطلق أفكارهم من مفاهيم موحدة ما يساعد 
على سهولة الاتصال العلمى في هذا المجال. وبالتالي نموه. ولا شك أن وصول العلماء في 
ال السرياضياك هأ والتيرياء» والكنقاءج ري إلع ]ل ديد وق عسو لجنالات 
دراساتهم. ومصطلحات علومهم التي يستخدمونهاء أدت إلى تطور هذه العلوم ونموها. 
لكننا نود الإشارة إلى أن هذه المصطلحات العلمية الموحدة - الآن - لم تظهر كذلك 
موحدة بين عشية وضحاهاء بل استغرقت سنين طويلة. وجهود علماء كثيرين؛ إلى أن 
استقرت على ماهي عليه من صلابة علمية . 


لقد بدأت كل المصطلحات العلمية المتفق عليها الآن والمحددة تحديدًا صارماء 
بدأت هشة مطاطة. لا تثير المعنى نفسه الذي يريده المتكلم في ذهن السامع , لكنها مع 
الأيام ‏ وبجهد العلياء» صارت محددة تحديدًا صارمًا. وإذا صدق هذا على مسيرة العلوم 
الطبيعية المادية فالأولى أن يصدق في مجحالات العلوم الإنسانية من تربية واجتماع وعلم 
نفس . . . إلخ . 
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إن وصول الباحثين - وعلى مستوى العالم -- إلى تعريفات موحدة في مجاللات 
الرياضيات والفيزياء والكيمياء يرجع فيما يرجع إلى أخهم يدرسون ظواهر فيزيائية» لا تتأثر 
في حدوثها بمزاج أو دوافع الأفراد أوحتى المجتمعات إنها «علوم . » يمكن أن نقول عنبها إن 
ظواهرها تحدث في أي مجتمع وني كل المجتمعات إذا توافرت عواملها بصرف النظر عن كون 
هذا المجتمع غنيا أو فقيرا متعلًا أو أميًا. . . إلخ . أما التربية بفروعها ‏ وتعليم الكبار 
واحد منها -- لا يمكن أن تكون كذلك موحدة في أهدافها وإجراءاتها في مشارق الأرض 
ومغاريهاء فلكل مجتمع ثقافته وأهدافه وهويته. وظروفه الخاصة به. من فقر وغنى . وتقدم 
وتخلف. . . إلخ . وله أيضًا مشكلاته وتأثر كل هذه العوامل - وهي تؤثر - في العملية 
التربوية سواء أكانت موجهة للصغار أم للكبار. 


لذا يجب أن يحظى البعد الاجتماعي باهتام التربية» بل يجب أن ينصب على هذا 
البعد اهتمام التربويين. مع عدم إهمال ما يحدث في العالم من تقدم وتطور يمكن أن تفيد 
منه مجتمعاتهم . لذا نجد أنفسنا أمام تعريف موحد للرياضيات أو الفيزياء ولا نجد تعريفا 
موحدًا للتربية ذاتهاء إذ يختلف ذلك باختلاف الفلسفات (وباختلاف الثقافات) ولم يمنع 
عدم الوصول إلى تعريف موحد بين علماء التربية في مشارق الأرض ومغاربها من أن تضاعف 
دول العالم من ميزانية التربية والتعليم خلال العقود القليلة الماضية . 


وما يصدق على التربية «الأم؛ يصدق على تعليم الكبار «الفرع» فهو- تعليم الكبار 
ألصق مايكون بمجتمع ماله ثقافته وفكره وأوضاعه الاقتصادية والاجتاعية ومشكلاته ‏ 
وأنه -- أي تعليم الكبار - يجب أن يتجه وأن يتحرك داخل هذا المجتمع للإسهام في تحقيق 
أهدافه. والمساعدة في حل مشكلاته. مع عدم إهمال ما يحدث في العالم في هذا المجال من 
إنجازات . 


في ضوء هذا كله يجب أن يكون لنا في منطقتنا العربية تعريفنا الخاص بئا لتعليم 
الكبا ليكون أساسًا للعمل في هذا المجال. ولا تعد دعوتنا هذه بدعة» فلقد توصل ج ٠.‏ . 
سيمبوسوك 1.8.51070205013 بعد دراسة الوثائق التربوية الأوربية إلى النتيجة التالية : ابعل 
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التأكد من الاختلافات القائمة بين بلداننا الأوربية» أجد أنه من العدالة أن أعلن أنه تم 
التغلب عليها بالعوامل الكبرى الخاصة بالمفهوم والغرض. والموقف والطريقة التي تجعلناء 
في واقع الأمر. قادرين على التحدث -- ولدينا المبرر إلى حد ما -- عن وجود «تعليم كبار 
أوربي» ممنأوعدل8 اللخ موعمه1ناظ . وان كانت الصعوبات التي تكمن في تعريفنا الجديد. 
فإنه يوجد في أغلب بلداننا الأوربية» إجماع كبير في الرأي على مكونات تعليم الكبار» 
9 ص57 ]. 


وإذا كان هناك دعوة لما يسمى «بتعليم كبار أوربي» فما المانع أن يكون لنا نحن العرب 
«تعليم كبار عربي» يعبر عن ثقافتنا وظروفنا ويحمل هويتنا ويعمل على تحقيق امالنا في هذا 
المجال. 


وني هذا الإطار - أيضا ‏ سبق أن أشار أحد المتخصصين العرب إلى هذه القضية 
بقوله: «أرى أن تتفق الحيئات المسؤولة عن تعليم الكبار في الدول العربية ممثلة في منظمة 
التربية والثقافة والعلوم التابعة لجامعة الدول العربية على وضع قاعدة أساسية لتعريف تعليم 
الكبار. وتحديد أبعاده وأهدافه ومجالاته وتخطيطه ونشاطاته, على أن يتسم ذلك كله بالدقة 
والوضوح) [4 7 ص ١ل].‏ 


ولتحقيق ذلك فقد يتطلب الأمر أن يدعو الجهاز العربي لمحو الأمية وتعليم الكبار إلى 
مؤمّر عربي يحضره خيراء تعليم الكبار في الدول العربية ىا يحضره المسؤولون عن تعليم 
الكبار في هذه البلدان بقصد تحديد دقيق لمفهوم تعليم الكبار يتخذ أساسًا لتحديد أهدافه 
وأبعاده ويجالاته. . . إلخ بها يتفق وثقافة البلاد العربية وأهدافها وأحوالهاء وبا أسفرت عنه 
نتائج التجارب العربية. ونقترح أن يكون التعريف التالي أساسًا تدور حوله المناقشات 
للوصول إلى تعريف موحد وهو: تعليم الكبار «نشاط تربوي منظم يلتحق به الكبار - مهما 
كان مستواهم - لتحقيق حاجاتهم الشخصية أو حاجات مجتمعهم المحلي أو الاثنين معا في 
سياق حاجات المجتمع العربي . » 


ونرى أن هذا التعريف يعد قاعدة أساسية للعمل في مجال تعليم الكبار. فهو أولاً 


أي التعريف - يشترط في هذاالنشاط أن يكون منظياء أي أن يكون مخططا يخدم أهدافا 
محددة هى أهداف الأمة العربية من تعليم الكبار. والتي يجب بدورها أن تكون محددة 
وواضحة ومتفمًا عليهاء ويشترط التعريف أن يلتحق الكبار بهذا النشاط مهما كان 
مستوى الكبير, أمّا أوصاحب مهنة رفيعة, فيجب أن يجد هذا وذاك في برامج تعليم الكبار 
ما يساعده على تحقيق ذاته وأهدافه وأهداف مجتمعه العربي. ويقصد به أيضا مستواهم 
الملدي» فيجب أن يخطط لتعليم الكبار لتحقيق حاجات الكبار عامة. بمعنى ألا يحرم منها 
الفقراء لكونهم فقراء , كبا يقصد به أيضا مستواهم العمري . فيجب ألا تحدد البرامج فئات 
عمرية من الكبار يلتحقون بها دون غيرهم . 


ويشترط التعريف - في النهاية -- أن يكون الغرض من هذه البرامج حاجات ذاتية. 
أو تحقيق حاجات ذات طابع اجتماعي مشتقة من طبيعة المرحلة التي يمر بها مجتمعهم في 
سياق المجتمع العربي أو الاثنين معا. ولا ثالث غير ذلك . 


والجهاز العربي لمحو الأمية وتعليم الكبار مهيأ دون شك -- بحكم ما لديه من 
خبرات. وإمكانات, وقدرة على الاتصال بالجهات المعنية - مباشرة أو من خلال المنظمة 
العربية للتربية والثقافة والعلوم لأن تتوصل الدول العربية من خلاله إلى تعريف عربي موحد 
لتعليم الكبار. وتحديد لأهدافه ونشاطاته. ومؤسساته. . إلخ . ومتابعة إنجازات الدول 
العربية في هذا المجال -- في ضوء ما تتفق الدول العربية عليه - ودراسة المشكلات وتقديم 
الحلول, ورعاية التجارب الناجحة في البلاد العربية والإعلام عنهاء ويَبني برنايجا عربيًا في 
مجال تعليم الكبار تخطط له وتشرف على تنفيذه وتقويمه - في بعض البلدان العربية ‏ 
ليكون نموذجًا للعمل في هذالمجال. في البلاد العربية عامة تقدمه من خلال القمر 
الصناعي العربي - على سبيل المثال -- كما في إمكانها متابعة حركة تعليم الكبار في العالم 
أجمع ورصد التجارب الناجحة فيه وإمكانية الاستفادة منها. ويتطلب ذلك دون شك تمويلٌ 
أكبر وصلاحيات أكثر لهذا الجهاز -- على الأقل -- ليست أقل من تلك الصلاحيات 
الممنوحة لمكتب التربية العربي لدول الخليج إن لم تكن أكثر منهاء والتي مكنت مكتب التربية 
العربي من تحقيق إنجازات تربوية ضخمة في منطقة الخليج في فترة وجيزة . 


الحاجة إلى تعريف عربي موحد. . . 4ه 


وإن سألتني في النهاية.» وكيف نزيد من تمويل الجهاز العربي لمحوالأمية وتعليم الكبار؟ 
وكيف نوسع من اختصاصاته وصلاحياته لتحقيق ما سبق أن أشرنا إليه؟ أقول لك معذرة! 
الإجابة ليست بيد التربويين العرب. إنها بيد الساسة العرب . والله الموفق. 
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الحاجة إلى التكامل بين المؤسسات التربوية لتحقيق تطوير الكفاءات التعليمية 
ف المملكة العر بية السعودية 
عبدالعزيز حمد الباتع 
أستاذ مشارك , قسم ا مناهج وطرق التدريس .ء كلية التريية» جامعة ا ملك سعود» الرياض. ا مملكة 
العربية السعودية 


ملخص البحث. بدأت الدراسة بتعريف المفهوم الحديث لتطوير الكفاءات التعليمية» وقدر الباحث كمية 
تطوير الكفاءات التعليمية التي نحتاجها مقارنة بنموذج دوايت ألن معااى غطونس2 لتايز المعلمين الوظيفي 
ككها؟ وقتطعدء؛ 112160معء0114 في مراحل التعليم العام . ثم عالج عددًا من معيقات تطوير الكفاءات 
التعليمية وهي : )١(‏ حاجة المدارس إلى مزيد من الموارد البشرية والمادية لتخفيف أعباء المدرسين والإداريين 
وإنجاح عمليات التعليم والتعلم؛ (؟) حاجة الكليات المتوسطة التي أصبحت أربع سنوات إلى مزيد من 
أعضاء هيئة التدريس ؛ (”) الحاجة إلى تسهيل قبول المدرسين والإداريين والموجهين في برامج البكالوريوس 
والماجستير في كليات التربية التابعة للجامعات . كا اقترح تعديل برامج الماجستير لكي تتمكن هذه 
الكليات من رفع مستويات الكفاءات التعليمية. وللتغلب على هذه العوائق اقترح الباحث ضم جميع 
المؤسسات التعليمية في وزارة واحدة. وإيجاد جمعيات لشاغلي الوظائف التعليمية. والبحث عن تنويع 
مصادر تمحويل التعليم . 


مقدمسهة 
لقد اهتمت الدول العربية من خلال المنظهات والمؤتمرات التربوية بدراسة أساليب تطوير 
العملية التعليمية بجميع جوانبهاء وخاصة تطوير الكفاءات التعليمية؛ فقد أكدت المنظمة 
العربية للتربية والثقافة والعلوم على «أن ما تتطلبه استراتيجية تطوير التربية العربية من تجويد 
نواحي الكيف ني التعليم وتجديدهاء واستيعاب الاتجاهات الحديثة فيها إنا يتحقق 
بكفايات المعلمين وقدراتهم على النبوض بمههماتهم في هذا التطويرء ومساهمتهم في تحقيقه . 


ان 
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وبالتاليي بتطوير برامج وأسالت إعدادهم وتدريبهم . وجعل مؤفسسات هذا الإعداد مراكز 
إشعاع ومنطلقات للتجديد» »١[‏ ص؟١5187‏ ]. 


سياسسة' اليم في المملكة العربية السعودية تؤكد على رعاية المعلم وتشجيعه ماديا 
ومعنويًا ومهنيًا حيث تنص المادة 159 من سياسة التعليم في المملكة على أن «يوضع 
للمعلمين ملاك خاص (كادر) يرفع من شأنهم ويشجع على الاضطلاع مهذه المهمة التربوية 
ف أداء رسالة التعليم بأمانة وإخلاص ويضمن استمرارهم في سلك التعليم» [؟. 
ص””"]. ونقرأ في المادة ١7٠١‏ أن «تدريب المعلمين عملية مستمرة. . . وتوضع لغير 
المؤهلين مسلكيًا خطة لتدريبهم كما توضع خطة للمؤهلين لرفع مستوياتهم وتجديد معلوماتهم 
وخبراتهم» [؟. ص7"]. وتأتي المادة 1١1١‏ مؤكدة للفعل الاجتماعي المطلوب حيث تنص 
على أن «يفسح المجال أمام المعلم لمتابعة الدراسة التي تؤهله لمراتب أرقى في مجال تخصصه . 
وتضع الجهات التعليمية الأنظمة المحققة لهذا الغرض» [237» ص؟73]. 


وتنفيذًا لسياسة التعليم أنشأت وزارة المعارف والرئاسة العامة لتعليم البنات المعاهد 
والمراكز والكليات لإعداد المعلمين وتدريبهم . أما وزارة التعليم العالي فإنها لم تبادر في 
البداية إلى إعداد المعلم وتدريبه. فلم يكن من بين كليات جامعاتها كليات تربوية. ثم 
بدأت تشارك في هذا المجال الحيوي بعد أن ضمت كليتي التربية التابعة لوزارة المعارف 
بالرياض ومكة إلى جامعة الملك سعود وجامعة املك عبدالعزيز على التوالي [8» 
ص88١].‏ وعلى أية حال فإن جميع هذه المؤسسات التعليمية تقوم بأعلما تحقيقًا 
للأهداف المرسومة . ولتعدد المؤسسات المسؤولة عن إعداد المعلم وتدريبه أثناء الخدمة فإننا 
بحاجة إلى مزيد من تنسيق الجهود لإتاحة فرص أكثر من التعلم المستمر لمن هم على رأس 
العمل . 

مشكلة الدراسة 

ستتناول هذه الدراسة البحث عن الأسباب التى تعيق تطوير الكفاءات التعليمية فى 
مراحل التعليم العام عن مواصلة الدراسة أثناء الخدمة . ولتعدد أنواع الأسباب فإن 7 
الدراسة ستقتصر على أهم العوامل التي قد يساعد التعرف عليها في تحقيق مزيد من التنسيق 


الحاجة إلى التكامل بين المؤسسات التربوية . . . 6ظ 


التعليمية السعودية ؛ (") أثر جو العمل في المدارس في الحد من فرص التطوير وتكافؤها؛ 
(4) برنامج البكالوريوس المستحدث في الكليات المتوسطة؛ (5) كليات التربية التابعة 
للجامعات السعودية ؛ (5) اقتراحات للتنسيق بين المؤسسات التعليمية . 


المفهوم الحديث لتطوير الكفاءات التعليمية 

لقد بدأت فكرة تطوير الكفاءات التعليمية من بداية هذا القرن في أوربا والولايات 
المتحدة الأمريكية. ونتيجة للتطور العلمي والتقني والاجتماعي أصبح تطوير المعلمين 
والإداريين ضرورة في هذا العصر. وفي عام 157١م‏ قدم دوايت ألن «عااى )ماع21 مفهومًا 
جديدًا لتطوير الكفاءات التعليمية هو «تمايز المعلمين الوظيفي ) عمتطعدء) لعأمنمععع 1ل 
3 كموضوع قومي لتطوير التعليم في الولايات المتحدة الأمريكية . وعبارة «تمايز المعلمين 
الوظيفي» تعني أن يوجد في المدرسة الواحدة معلمون من ذوي المؤهلات المختلفة المستويات 
العلمية . ويرى ألن أهمية المعايير التالية لتحقيق تمايز المعلمين الوظيفي : )١(‏ أن يوجد في 
الأقل ثلاثة مستويات لشاغلي الوظائف التعليمية ؛ (؟) أن يكون لكل من هذه الفئات سلم 
رواتب بحيث يبلغ ما يتقاضاه من هو في الحد الأعلى للفئة العليا ضعف ما يتقاضاه من هو 
في الحد الأعلى للفئة الدنيا؛ )٠"(‏ أن يكون لكل من هؤلاء الأفراد مسؤوليات تعليمية حقيقية 
مباشرة [4: ص8"؟]. ويوضح جدول رقم ١‏ نموذجًا لهذا التصور يحدد الوظائف ونوع 
التعاقد عليها ومراتبها [5. ص 3"9؟ ] . 


جدول رقم ١‏ . نموذج اقترحه دوايت ألن في عام 477١م‏ في الولايات المتحدة الأمريكية . 


الدرجة العلمية 0 نسبة الموظفين مسمى الوظيفة ونوع التعاقد نوع التعاقد 
دكتوراه منبج مشارك 6غداء550ة منإنعتصنه وظائف 
أوما تعاقد لمدة ١١‏ شهرًا 

يعادلا 1/0 86٠6٠٠١-١8.‏ | دولار متعاقد 
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تابع جدول رقم .١‏ نموذج اقترحه دوايت ألن في عام 417١م‏ في الولايات المتحدة الأمريكية : 
ا سيك 


الدرجة العلمية نسبة الموظفين مسمى الوظيفة ونوع التعاقد نوع التعاقد 
ماجستر مدرس متميز 5ءطاعةء] 01لاء5 عليها 


تعاقد لمدة ؟ ١‏ شهرًا 
ا 01 


؛ مراتب 
برنامج مدرس ؟عطاعةء) ]5131 موظفون 
السنة تعاقد لمدة ٠١‏ أشهر 
الخامسة 6لعم-١٠٠٠ ٠‏ دولار فحت 
6 مراتب 
بكالوريوس ظخظخ/ مدرس مشارك مءطعةء] 316أء32550 التجريب 


تعاقد لمدة ٠‏ أشهر 
000١-56‏ دولار 


موظف غير مجاز شخص مساعد اع2ىه5معم 1082ووء101م312م 
وكمثال على ما وصل إليه التمايز الوظيفي في الولايات المتحدة الأمريكية نورد الجدول 


رقم ؟ والذي يلخص توزيع المعلمين والإداريين في ولاية إلينوى بالولايات المتحدة 
الأمريكية حسب المؤهلات العلمية [ه. ص ص .]75-١‏ 


جدول رقم 7 . نسب ذوي المؤهلات العليا في المناطق التعليمية في ولاية إلينوى 1944101م. 


مناطق المراحل التعليمية عدد المناطق المعلمين الإداريين 
جميع مناطق التعليم الابتدائية شق 0“ /0 
جميع مناطق التعليم الثانوية له /4 
جميع مناطق التعليم الموحدة 1444 انا 15 


جميع مناطق تعليم الولاية بلدا ينا 045 


ااا اس _اس سس سس يي سس سي 


الحاجة إلى التكامل بين المؤسسات التربوية . . . يفرنن 


ويتضح من جدول رقم ؟ أن التتايز الوظيفي أصبح يتحقق في مدارس الولايات 
المتحدة الأمريكية . والدافع إلى هذا التايز هو أن معظم إدارات التعليم في الولايات المتحدة 
تلزم جميع المدرسين بالدراسة في الجامعات أو ما يعادلها من دورات معدة خصيصًا لتطوير 
قدراتهم . وتتراوح متطلبات إدارات التعليم من ثلاث ساعات إلى حمس عشرة ساعة يحصل 
عليها المدرس أثناء العمل في كل ثلاث سنوات لكي يستمر في التدريس . ويدل هذا الاتجاه 
على أن تمايز المعلمين الوظيفي أمر بالغ الأهمية في الولايات المتحدة الأمريكية . 


يتعاقد المدرس في الدول الرأسالية مع المدرسة أو المنطقة التعليمية حسب ما لديه 
من مؤهل علمي . ويحافظ على وظيفته إذا أثبت جدارته وواصل تعليمه . أما في المملكة. 
فيتوظف الشخص في المؤسسة التعليمية عندما ينبي دراسته في معهد أو كلية ويستمر في 
وظيفته إلى أن يتقاعد أو يستقيل منها وتحفظ له سياسة التعليم حقه في مواصلة تعليمه أثناء 
الخدمة إذا رغب في ذلك . ولكي نتمكن من تحقيق تمايز المعلمين الوظيفي في مدارسنا يجب 
علينا كنيف المهود ق تطوير الكقادات الدليسة: 1 


نحديد حجم الحاجة إلى تطوير الكفاءات التعليمية السعودية 

بعد الححرب العالمية الثانية ارتفع دخل المملكة من عائدات الزيت وبدأ التوسع 
والتطور في جميع المجالات ومن بينها محال التعليم. ونظرا للسرعة التي بنيت بها المدارس 
الابتدائية في المدن والقرى اضطرت الأجهزة التعليمية إلى إيجاد ما سمي بمعلمي الحاجة 
الذين كانوا يعدون في معاهد خلال ثلاث سنوات بعد المرحلة الابتدائية» ومن ثم أنشعئت 
المدارس المتوسطة والثانوية فرفع مستوى إعداد معلمي المرحلة الابتدائية ليصبح لمدة ثلاث 
سنوات بعد المرحلة ا منوسطة. ثم أنشئت الكليات المتوسطة لإعداد معلمي المرحلة 
الابتدائية [كء ص ص .]758-1١5‏ وف الوقت الحاضر يشكل المعلمون ذوو المؤهللات دود 
الجامعية نسبة كبيرة من معلمى المرحلة الابتدائية. أما معلمو المرحلتين المتوسطة والثانوية. 
فهم من الحاصلين على درجة البكالوريوس . ويوضح جدول رقم "' توزيع شاغكقٍ الوظائف 
التعليمية (مدرسون. وإداريون. وموجهون) حسب مؤهلاتهم العلمية [/1» ص ص 
.]84١/- 15‏ 
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جدول رقم “"'. توريع شاغلى وشاغلات الوظائف التعليمية ف مدارسنا حسب المؤهلات العلمية . 


دبلوم ليسانئس دون 
أو ماجستير- أو البكالور يوس المجموع 

فها فوق بكالور يوس 
وزارة وه" ضوف اع وف 1 
المعارف بن" هم م 8 لاك 1١‏ 
الرئاسة هه" كهم؟ "م م'اككه 
العامة 1 :/ /عه/ 0١٠٠م‏ 
المجموع لع 0ه 9448" شرف 
النسبة 7 14 م1 ١١٠٠م‏ 


نقرأ في الجدول رقم ” أن نسبة شاغلي الوظائف التعليمية (مدرس. إداري» موجه) 
عمن مؤهلاتهم دون درجة البكالوريوس بلغت 808/, بينا بلغت نسبة الحاصلين على درجة 
البكالوريوس ./5٠‏ أما نسبة من هم فوق مستوى البكالوريوس» فبلغت 7. ولتحديد 
حجم الحاجة إلى تطوير كفاءات شاغلي الوظائف التعليمية في المملكة فإنه من الضروري 
أن نستخدم مرجعًا للمقارنة» وسوف أستخدم نموذج دوايت ألن لتايز المعلمين الوظيفي 
كمرجع لدراسة حجم حاجتنا إلى تطوير كفاءاتنا التعليمية (انظر جدول رقم 4). 


جدول رقم 4. مقارنة نسب توزيع شاغلي الوظائف التعليمية في المملكة العربية السعودية حسب المؤهل 
العلمي مع نموذج دوايت ألن لتهايز المعلمين الوظيفي . 


[- كتوراه برنامج السئة الخامسة دون 
و/ أو ماجستير ودرجة اليبكالوريوس درجة البكالور يوس 
معلمو المملكة 
العربية السعودية 3/ 4 10 
تت يي 
نموذج 
دوايت أن ه/ى/ 3ج / 


الحاجة إلى التكامل بين المؤسسات التربوية . . . إطدد 


من جدول رقم 4 يتضح أن نسبة من هم دون البكالوريوس في تعليمنا تبلغ 04./: 
بينها هي صفر في النموذج الذي اقترحه دوايت ألن . وتبلغ نسبة الحاصلين على البكالوريوس 
و/أو من درس سنة خامسة /5٠‏ في تعليمنا بينما هي 356/ في النموذج. أما نسبة ذوي 
المؤهلات العليا في تعليمنا فهي فقط 9/ بينم| هي في النموذج ©17/. ونستخلص من هذه 
المقارنة أننا نحتاج إلى رفع مستوى 58/ من ذوي المؤهلات دون البكالوريوس إلى مستوى 
الدرجات العليا (الماجستير أو الدكتوراه). ورفع مستوى /١8‏ من حاملي درجة 
البكالوريوس لدينا إلى مستوى الدرجات العليا. 


عالجتٌ في الفقرات السابقة المفهوم الحديث لتطوير الكفاءات التعليمية وحددتٌ 
بشكل عام حجم التطوير الذي تحتاجه هذه الكفاءات التعليمية. ولكن ماذا نعرف عن 
هذه الفئات التي نريد تطوير قدراتها؟ تشير الدراسات السابقة إلى أن معظم الكفاءات 
التعليمية في المملكة ترغب في مهنة التدريس كا أنها ترغب كثيراً في مواصلة الدراسة أثناء 
الخدمة [9. ص ص 7-57 /ا]. 


أثر جو العمل ني المدارس على فرص التطوير وتكافؤها 
يتكون جو العمل في المدرسة من جميع ما تحتويه المدرسة من أفراد وأشياء وأعمال 
وعلاقات شخصية أو رسمية. وكل من هذه المكونات يتأثر ويؤثر في المكونات الأخرى . 
ويتأثر تطوير الكفاءات التعليمية بجميع مكونات جو العمل . وسوف أقتصر في هذا الجزء 
من الدراسة على ذكر بعض العوامل المؤثرة على إتاحة فرص التطوير. 


يشكل اكتمال الأجهزة الإدارية والتعليمية بشقيها المادي البشري في المدارس عاملا 
مساعدًا في تحقيق فرص النمو لهذه الفئات التعليمية. ومن المسلّم به أن تحقيق أكبر قسط 
من اكتمال هذه الأجهزة الإدارية والتعليمية يخفف أعباء العمل ويجعل سيره منتظ) عما يببععث 
على النشاط وحسن التعامل وجودة الإنتاج . 


يتكون الجهاز الإداري في مدارسنا من مدير و/ أو وكيل. ويحتاج الجهاز الإداري 
إضافة إلى المدير والوكيل إلى مرشد طلابي, موجه اجتماعي . ناسخ الة؛ ولكل من هؤلاء 
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الأفراد دور مهم في إصلاح سير العمل في المدرسة. ولقد ورد في إحصائيات وزارة المعارف 
أن معدل نسبة المديرين والوكلاء لكل مدرسة هو .٠١[1١,١‏ ص5]. وهذا يعني أن دور 
الإدارة المدرسية سيقتصر على متابعة الحضور والغياب وتوزيع الحصص الدراسية وتعبئة 
النهاذج الإدارية. . . إلخ. وهي أعمال روتينية؛ أما الأعمال الفنية اللازمة لتطوير أساليب 
التدريس وتطوير البرامج والأنشطة التعليمية .١1١[‏ ص ص .١7 47١١-7١58‏ ص 
4"8]» فإن نصيبها سيكون قليلاً. بل إن الأعمال الروتينية وحدها كثير: على نسبة اللجهاز 
الإداري (المديرون والوكلاء) في مدارسنا . 


الجهاز التعليمي 

يتكون الجهاز التعليمي في المدرسة من المدير والوكيل والمدرسين. وبالإضافة إلى 
المدير والوكيل والمدرسين يحتاج الجهاز التعليمي إلى فنيين وأمناء مكتبة ليتمكن هذا الجهاز 
من إيجاد أنشطة تعليمية مفيدة وتنفيذها . 


النصاب التدريسى 

يلغ اتساب انرون 6 #اححصة أسبوعية كنا قوم المدرين بالانافة إل العناه اغال 
إدارية نتيجة لعدم توافر جهاز إداري متكامل . وتشير معظم الدراسات إلى ثقل عبء 
المدرس كما توصي بتخفيفه ١[‏ ٠ص‏ ص 4558-55 117. ص 1"8 ؛ 1١84‏ . ص١1‏ ]. 
لآن ثقل عبء المدرسين والمديرين يؤثر على أدائهم لعملهم كى) يحد من توجههم إلى الدراسة 
في كليات التربية بعد الدوام الرسمي . 


اكتظاظ الفصول بالطلاب 

من المعروف أن اكتظاظ الفصول بالطلاب في مراحل التعليم العام يحول مهنة 
التدريس إلى عمليات شكلية ؛ حيث يصعب القيام بالتدريس بشكل مرض إذا تجاوز عدد 
الطلاب ٠١‏ إلى ٠١‏ طالبًا في الفصل . ولقد كان من توصيات الدراسات العلمية أن يخفف 
عدد الطلاب في الفصل الواحد إلى حوالي 7١‏ طالبًا ليتمكن المدرس من القيام بأداء 
عمليات التعليم بشكل مفيد [1. ص46 0]. 


الحاجة إلى التكامل بين المؤسسات التربوية. . . حكن 
المواد التعليمية 
تحتاج المدرسة إلى وسائل تعليمية وأجهزة عرض وأجهزة تصوير وحاسبات وورش 
عمل ليتمكن الجهاز الإداري والجهاز التعليمي من القيام بمهامها تحقيمًا لرسالة التعليم 
[17ء ص4#8]. كما يساعدهم على توفير الوقت والجهد . 


برنامج البكالوريوس المستحدث في الكليات المتوسطة 

تنفيذا لسياسة التعليم التي تنص على ضرورة مواصلة إعداد المدرس أثناء الخدمة فقد 
عملت وزارة المعارف والرئاسة العامة لتعليم البنات على رفع مستويات المعلمين إلى درجة 
الكليات المتوسطة . واستمرارًا لمسيرة تطوير الكفاءات التعليمية في المرحلة الابتدائية أصدر 
معالي وزير المعارف قرارًا بالبدء في تنفيذ برنامج البكالوريوس في التعليم الابتدائي 
للمعلمين في الكليات المتوسطة التابعة لوزارة المعارف اعتبارًا من 04٠54١ه.‏ ولقد لفت 
نظري فقرة من التقرير الذي رفعه معالي الوزير للجنة العليا لسياسة التعليم هذا نصها 
[١1ء‏ ص86١1؟]:‏ «ونظرًا للأعداد الضخمة الذين يشملهم هذا الترتيب حيث يبلغ العدد 
الكلي قرابة ثلاثين ألف مدرس على رأس العمل حاليا -- إضافة إلى الأعداد التي سيتم 
تخرجها من الكليات المتوسطة في الأعوام العشرة القادمة والتي يقدر أن تتراوح بين خمسة 
وعشرين وثلاثين ألفاء فإن كليات التربية لن تكون قادرة على استيعابهم في أقل من عشرين 
عامًا . » 


إن الدول المتقدمة. ا يوضحها المثال السابق عن ولاية إلينوى. تسير نحو مفهوم 
تمايز المعلمين الوظيفى كما عرضه دوايت ألن 1168ه :218 ليشكل حاملوا درجة 
البكالوريوس ومن أنهى برنامج السنة الخامسة 8؟7/ من هيئة التعليم في مدارس التعليم 
العام , بينا يشكل حملة درجة الماجستير والدكتوراه هلال ونحن نخطط للارتقاء بمستوق 
معلمينا إلى درجة البكالوريوس في فترة لا تقل عن عشرين عامًا. ويهمنا في هذا المقام أمران 
هما ألا نعتبر درجة البكالوريوس نهاية المطاف في تطوير الكفاءات التعليمية. وأن نحاول 
الاستعجال في تطوير كفاءاتنا التعليمية مع المحافظة على نوعية الإعداد والتدريب. 


"هه عبدالعزيز حمد الباتع 


ويشكل تحويل الكليات المتوسطة إلى كليات أربع سنوات خطوة إيجابية في سبيل 
تطوير الكفاءات التعليمية. ولكي تتمكن هذه الكليات من تحقيق مسؤولياتها - وهي 
مسؤوليات جسام -- فإنها بحاجة إلى مزيد من الكفاءات المتخصصة؛ لتصبح قادرة على 
تحمل مسؤولياتها وليحقق المعلم ارتقاء في القدرة والأداء وليس فقط في مسمى المؤهل 
العلمي . يوضح جدول رقم ه توزيع مجموع هيئة التدريس في كليات وزارة المعارف حسب 
مؤهلاتهم ى! يوضح معدل ما تحتويه كل كلية من المجموع ومن السعوديين .]١5[‏ 


جدول رقم 6. مجموع هيئة التدريس في كليات وزارة المعارف حسب مؤهلاتهم العلمية ومعدل ما 
تحتويه كل كلية من المجموع ومن السعوديين. 
المؤهلات العلمية فيئة التدريسس 


بكالور يوس دون المجموع 
دكتوراه ماجستير أو دبلوم البكالوريوس الكلي 


عال, 
في 18 كلية ١‏ 01" نكا 84> 4 حفن 
معدل عدد اطيئة 
في الكلية الواحدة ‏ ٠٠,4م‏ أغر ال لل ١04‏ 2108 
بجموع السعوديين 
في 18 كلية 514 واحل ه6١ ٠‏ :41 
معدل السعوديين 
في الكلية الواحدة 2 8لا ,لم ؟لا ٠١‏ هرم ثررة رف 


نقرأ في جدول رقم ه أن مجموع هيئة التدريس في الكليات الثاني عشرة التابعة لوزارة 
المعارف بلغ ١179‏ شخصاء وأن عدد السعوديين منهم بلغ 4١4‏ شخصًا. أما عدد 
الحاصلين على الدكتوراه من هيئة التدريس في كل الكليات فقد بلغ ؟5١1؟‏ شخصًاء ومعدل 
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نصيب كل كلية 4 دكتورًا. وبلغ عدد الدكاترة السعوديين في جميع الكليات 4" شخصاء 
ومعدل عددهم في الكلية الواحدة أقل من 5 دكاترة. وإذا نظرنا إلى عدد حملة درجة 
الماجستير في جميع الكليات نجدها 8ه9؟ شخصًا والسعوديون منهم ١197#‏ شخصًا. أما 
معدل الكلية الواحدة من حملة درجة الماجستير السعوديين فهو أقل من أأقنخضا: ومعدل 
الحاملين لدرجة البكالوريوس السعوديين في الكلية الواحدة أقل من 9 أشخاص . ونستنتج 
من هذا اللمجدول أن هذه الكليات بحاجة ماسة إلى مزيد من الحاصلين على الدكتوراه 
لتجويد المستوى العلمي لإعداد المعلمين وتدريبهم . 


كليات التربية التابعة للجامعات السعودية 
تعيش كليات التربية ضمن جامعات المملكة وتسير في برامج البكالوريوس 
والدراسات العليا حسب لوائح أعدت لجميع الكليات. وأعتقد أن طبيعة كليات التربية 
وأهدافها وحجم المسؤوليات الملقاة عليها تختلف كثيرا عن بقية كليات الجامعة. ويشكل 
اتساق لوائح كليات التربية مع لوائح بقية الكليات الجامعية عقبة تحول دون قيام هذه 
الكليات بمسؤولياتها نحو تطوير الكفاءات التعليمية . 


مستوى البكالوريوس 

أنشئت كليات التربية التابعة للجامعات السعودية قبل عشرين إلى ثلاثين عاماء 
وكان التعليم العام في تلك الفترة قد أسس معاهد إعداد معلمي المرحلة الابتدائية ولكنه 
كان بحاجة ماسة إلى معلمي المرحلة المتوسطة والثانوية التي ازدادت سرعة إنشائها في تلك 
الفترة . ولم تتطور برامج هذه الكليات في سبيل تلبية الحاجات الاجتماعية الجديدة إلا قليلاً 
مثلاً في كلة التربية بجامعة الملك سعود أضيف في الآونة الأخيرة برنامج التعليم الخاص 
[117» ص١ .]١‏ ولا تزال جميع هذه الكليات مقصرة كثيراً في مجال التعليم الابتدائي والفني 
والتقني والتجاري والزراعي. حيث إنها لا تعد معلمين هذه المراحل والميادين الحيوية 
الأساسية للتنمية . وبقيت أهداف هذه الكليات تحاكي مرحلة تنموية سابقة . 


وجسد عدم قيام هذه الكليات بدور فعال 5 تطوير كفاءات شاغلي الوظائف 
التفلتمية ازدياد للعدل التزاكمي الطلوت كفرط لقيول الدارسين ف تناخ التكالوزيوس» 


كك عبدالعزيز حمد الباتع 


وعلى سبيل المثال نجد أن لائحة كلية التربية بجامعة الملك سعود تنص على «أن تكون نسبة 
نجاح الطالب - في الأقل - ٠‏ 7/ من المجموع الكل للدرجات في القسم الأدبي أو 6 
العشرة الأوائل من حاملى شهادة الدراسة في معاهد المعلمين الثانوية» .1١١/[‏ ص؛ .]١‏ إن 
هذا الشرط المطلوب للقبول يطرد كثيرًا من لديهم الرغبة في الدراسة أثناء الخدمة . 


وفي الآونة الأخيرة ازداد الطلب على كليات الجامعات وخاصة كليات التربية فرفعت 
نسبة النجاح للمتقدمين للقبول في كليات التربية . فمثلاً نجد أن شرط القبول في كلية 
التربية بجامعة الملك سعود أصبح في العام الجامعي 517١ه/ ١51‏ كالتالي: 

- لاا تقل نسبة القبول للطللاب والطالبات في الثانوية العامة عن 80/ للقسم الأدبي 
و١٠8/‏ للقسم العلمي, وبالنسبة للثانوية المطؤرة والشاملة 4 للقسم الأدبي وه,” للقسم 
العلمي , وبالنسبة للمعاهد 86// .]١8[‏ 


وتجدر الإشارة إلى أن هذا التشدد من كليات التربية الجامعية في شروط القبول هو 
ا منها: )١(‏ الفلسفة الأكاديمية التقليدية التي توجه خطط الجامعات 
إلى العلم من أجل العلم وتغفل القسط الأكبر من احتياجات التنمية ؛ (7) ازدياد عدد 
خريجي المرحلة الثانوية وتوجههم إلى الأقسام ذات الطابع التطبيقي الذي يعد الفرد لمهنة 
توجد لما وظائف متوافرة في المجتمع السعودي ؛ (") قلة عدد الجامعات في المملكة؛ (4؛) 
عدم توافر معاهد و/أو كليات مهنية وفنية وتقنية كافية لاستقبال هذه الأفواج من خريجي 
المرحلة الثانوية. وما دامت المشكلة كذلك فإن المخرج الوحيد للجامعات هو رفع نسب 
المعدل الماتمي المطلوب كشرط للقبول في الجامعة. أي أ ن التعليم الجامعي يصبح للنخبة 
المنميزة علميًاء ؛ كما تضاف الشروط الأخرى التي من شأنها تخفيف الضغط عن الجامعات . 


مستوى الماجستير 
وكذلك إذا نظرنا إلى مدى فاعلية شروط القبول في الدراسات العليا نجد أها :: 
المجال لمن هو متميز أو حاصل على تقدير جيد جدًا في درجة البكالوريوس. على أن يكون 
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متفرغًا للدراسة إلى غير ذلك من الشروط المعيقة . وكمثال على هذا نقرأ في لائحة الدراسات 


المادة الأولى : يشترط أن يكون المتقدم لدراسة الماجستير من الحاصلين على درجة 
البكالوريوس من جامعة الملك سعود أو ما يعادلا بتقدير حيد جذا» ِ الأقل . 


المادة الثانية: يجوز بناء على موافقة مجلس القسم قبول الطالب الحاصل على تقدير 
«جيد» على ألا يقل معدله عن «جيد جدَا في مقررات التخصص لرحلة البكالوريوس . 


المادة التاسعة: يشترط التفرغ للدراسات العلياء ويجوز عدم التفرغ على أن يحضر 
الطالب موافقة الجهة التي يعمل بها. 


المادة الثالثة عشرة: على الطالب أن يسجل في كل فصل دراسي . 


ويبدو أن مثل هذه الشروط مناسبة للكليات الأكاديمية لأن المجتمع لا يحتاج إلى 
أعداد كبيرة من علماء الفيزياء أو علاء الأدب أو علماء الجغرافياء ولكن أبناء هذا المجتمع 
وبناته يدرسون في مدارس يحتاج مدرسوها ومديروها إلى تطوير كفاءتهم ليواكبوا هذا العصر 


إن مدرسي المرحلة المتوسطة والثانوية هم خريجو كليات الجامعات السعودية. وقد 
كانت معدلاتهم التراكمية خلال الأعوام السابقة متدنية, لأن كليات التربية كانت تقبل من 
لم يقبل في الكليات الأخرى. ولقد تراوحت معدلات معظمهم لدرجة البكالوريوس من 
مقبول إلى جيد .7١[‏ ص7 ؛ “ا ص ص .]١50-178‏ وتسببت هذه المعدلات في قلة 
قبول التربويين في برامج الدراسات العليا في حين أن هناك قاعدة عريضة للقطاعات 
التعليمية في المجتمع .'7١[‏ ص 1149]. 
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وتشكل برامج الدراسات العليا في الجامعات السعودية عائقًا أمام المعلمين 
والإداريين في كثرة المتطلبات وكثرة الخطوات الإدارية التي يمر من خلاهها الطالب. بعض 
طلابنا في برامج الدراسات العليا في كليات التربية يمكثون أكثر من خمس أو ست سنوات 
في برنامج الماجستير بينم| هي تحتاج إلى أقل من سنتين في الدول المتقدمة .7١[‏ ص .]7١95١‏ 


من القواعد المعروفة في دراسة الماجستير في كليات التربية في الدول العربية التأكيد 
على كتابة رسالة الماجستير. وهذه الظاهرة إحدى نتائج تأكيد الدراسات العليا على التميز 
العلمي. وهي ضمنيًا توحي بأن هذا الطالب سيواصل دراسته إلى أرقى مستوى من 
وات العلم ويصبح باحمًا ومنتجًا لأفكار جديدة. وكتابة رسائل الماجستير تناسب من 
هم في حقول علمية أو أدبية, لأن كتابة رسالة الماجستير هي تدريب على كتابة رسالة 
الدكتوراه. ولأن عدد المقبلين على الدراسات العليا في العلوم والآداب قليل ويستطيع 
أساتذة هذه الكليات الإشراف على رسائلهم . 


وتناسب برامج الدراسات العليا في الوقت الحاضر للآداب وللعلوم . حيث إن حاجة 
المجتمع إلى حاملي الدرجات العليا في هذه التخصصات قليلة جدًا إذا ما قورنت بحاجته 
إلى تطوير الكفاءات التعليمية. ولذا فإن برامج الماجستير في كليات التربية يجب أن يكون 
لها طابع يختلف عن ما هو موجود في الكليات الأخرى بحيث تصبح قادرة على استقبال 
أعداد كبيرة من المدرسين والإداريين والموجهين . 


مقترحات للتنسيق بين المؤسسات التعليمية 
أولا : وزارة تعليم واحدة 
كثير من الدراسات والندوات توصي بتنسيق الجهود بين المؤسسات التعليمية وبينها 
وبين المؤسسات الاجتماعية الأخرى . أعتقد أن تعدد المؤسسات التعليمية يجعل التنسيق فيا 
بينها عملية صعبة ؛ أما التنسيق فيما بينها من جهة والمؤسسات الاجتتاعية المستفيدة من جهة 
أخرى لتحقيق خطط التنمية فهو أمر بالغ الصعوبة. ولذا أقترح ضم جميع المؤسسات 
التعليمية في وزارة واحدة «وزارة التعليم» لتتمكن هذه المؤسسة من توحيد أهدافها وتجديدها 
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حسب مقتضيات التنمية ولحى ترجم هذه الأهداف إلى وسائل وطرق ممكنة التنفيذ. كا 
أن وجود الوزارة الواحدة يسهل حركة منسوبيها بين القطاعات المختلفة للوزارة . 


ثانيا : التعليم قبل الجامعي 

| أقترح تحسين جو العمل في جميع المدارس والمعاهد قبل الجامعة : )١(‏ أجهزة إدارية 
متكاملة ؛ (؟) أجهزة تدريسية متكاملة» (") مواد تعليمية» (4) وسائل وأجهزة تعليمية . 

ب - أقترح إيجاد جمعيات لشاغلي الوظائف التعليمية. يوجد في الدول المتقدمة 
جمعيات لمعلمي المواد الدراسية وجمعيات للإداريين وجمعيات للموجهين. وال هدف من هذه 
الجمعيات إيجاد فرص لتطوير الكفاءات التعليمية من خلال الندوات التى تقيمها الجمعية 
ومن خلال المجلات التي تنشرها. كما تقوم الجمعيات بالتعاون مع الجهات الأخرى بإعداد 
دورات وحلقات تعليمية تعالج موضوعات تطبيقية يمكن أن يستخدمها المدرس مع طلابه 
مباشرة ى| هي مستخدمة في الدورة أو الحلقة الدراسية . 


تشكل الجمعيات حلقة وصل بين المعلمين والإداريين في مراحل التعليم العام وبين 
الملتخصصين من أساتذة كليات التربية. ونتيجة لهذا الاتصال يتم تبادل المعلومات 
والخيرات. فمن فوائد الجمعية أنها تيسر وصول نتائج الدراسات العلمية بشكل مبسّط 
للمعلمين والإداريين» ويستفيد المتخصصون والخبراء من عمارسات المعلمين والإداريين 
وخبراتهم. ونتيجة هذا الاتصال المتبادل تتضح الرؤية فيتحسن نمط البحث التربوي 
ليصبح للتطبيق مكانته. [ تتجدد معارف المعلم والإداري نتيجة لرصيده من نتائج 
البحوث النظرية والتطبيقية التي يمكن استخدام بعضها مباشرة في المدارس . 


ومن فوائد جمعيات المعلمين ونتيجة للتفاعل المستمر تتطور برامج إعداد المعلمين 
المؤلفة والمترجمة لتصبح مفيدة للمعلم في حجرة الدراسة بشكل مباشر. 
ثالنًا: التعليم الجامعي 


١‏ أقترح إيجاد كليات متوسطة في جميع مدن المملكة تحتوي برامجها على جميع ما 
تحتاجه خطط التنمية من الحقول الأكاديمية والمهنية والفنية والتقنية. فستساعد هذه 
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الكليات في تلبية احتياجات التنمية وترفع من شأن التعليم المهني والفني والتقني كما أنها 
ب - أقترح توفير مزيد من أعضاء هيئة التدريس السعوديين للكليات الجديدة. 


رابعًا: الدراسات العليا 

| أقترح قبول شاغلي الوظائف التعليمية من هم على رأس العمل من الحاملين 
لدرجة البكالوريوس بالتسجيل على بعض مقررات الماجستير التي قد يحتاجها الفرد لتطوير 
وتجديد معلوماته وأساليبه دون أن يكون ذلك للحصول على درجة الماجستير. وإذا تبين لهذا 
الفرد وأساتذته والمسؤولين في إدارات التعليم أنه فرد قادر على الدراسة أمكن أن تتعاون 
الجهات المسؤولة لتحقيق رغباته للحصول على درجة الماجستير. 

ب - أقترح إيجاد مقررات صيفية في كليات التربية تدرّس خلال أسبوعين أو ثلاثة 
أسابيع بحيث يحضر الطالب كل يوم ثلاث ساعات وهي فترة تساوي في مجموعها عدد 
الخصص التي بحضرها الطالب في الفصل الدراسي العادي. وهذا النوع من المقررات 
مأخوذ به منذ مدة طويلة في كليات التربية في الجامعات الأمريكية. وميزة هذا النوع من 
المقررات أنه يتعامل مع واقع التربويين واحتياجاتهم ؛ فالواقع أن المدرس والإداري والموجه 
يصبح مرهقا في نهاية العام الدراسي فيحتاج إلى راحة» إلا أنه أيضا بحاجة إلى تطوير 
معلوماته وتجديدها. ويوفر هذا النوع من المقررات فرصًا دراسية للمعلمين والإداريين 
والموجهين كا أنه لا يحرمهم من التمتع بقسم من أجازة الصيف. 

ج - أقترح إيجاد ثلاثة برامج للاجستير بكليات التربية التابعة للجامعات: )١(‏ 
برنامج يكتب فيه الطالب رسالة ؛ (؟) برنامج يدرس فيه الطالب مزيدًا من المقررات 
الدراسية مساوية لرسالة الماجستير في عدد الساعات ؛ (9) برنامج يدرس فيه الطالب مزيدً! 
من المقررات الدراسية مساوية لرسالة الماجستير في عدد الساعات. ويكون أحد هذه 
المقررات مشروتًا بحثيًا نظريًا كان أو عمليًا. إن هذه البرامج مأخوذ بها في الجامعات 
الأمريكية. وأعتقد أن إدخال هذه البدائل في برامج الدراسات العليا في كلياتنا التربوية 
سيجعلنا أكثر قدرة على تطوير الكفاءات التعليمية با يتلاءم مع احتياجات هؤلاء الأفراد 
ووظائفهم من ناحية؛ ويفي بالجانب المهني والجانب الأكاديمي من ناحية أخرى . 
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د - أقترح عدم إلزام طالب الدراسات العليا في كليات التربية بالتسجيل في كل فصل 
دراسي مراعاة لظروف العمل التعليمي. حيث إنه عمل لا ينتهي بانتهاء الدوام اليومي . 
وا هدف من هذا الاقتراح توفير فرص التحاق الكفاءات التعليمية في برامج الدراسات العليا 
أثناء العطلات الصيفية . 


خامسًا: تنويع مصادر تمويل التعليم 

أقترح أن نبحث عن مصادر متعددة لتمويل التعليم » وقد يكون من بين هذه المصادر 
'بالإضافة إلى ما توفره الدولة مايل : 

| - جمع التبرعات النقدية أو الحيقة من المواطنين: 

ب - جمع التبرعات النقدية أو العينية من المؤسسات التجارية والصناعية والزراعية . 

ج- المساهمة الفردية والجمعية بساعات العمل في البناء والتصميم والتنظيف 
والتدريس إلى غير ذلك من مستلزمات الجهد العملي الذي يخدم مدرسة أو كلية أوحقلاً أو 
يدانا أو فرقة تشناط. 

د - استخدام قسم من واردات الأوقاف لتكلفة التعليم . 
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جلة جامعة ا ملك سعود. م4 . العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (؟). ص ص |7هه-لالىه (114117ه/15915م). 


آراء طلاب كلية التربية نحو برامج التلفزيون والفيديو: دراسة استطلاعية 


عبدالعزيز محمد العقيلٍ 
أستاذ مشارك. قسم وسائل وتكنولوجيا التعليم. كلية التربية. جامعة ا ملك سعودء الرياض» 
ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . يتناول هذا البحث اراء طلاب كلية التربية بجامعة الملك سعود نحو برامج التلفزيون 
والفيديو. ويبحث في الجوانب المتصلة بعادات المشاهدة لهاتين الوسيلتين من عدد الأجهزة وساعات البث 
والبرامج المفضلة لدى الطلاب والقناة المفضلة والوقت المفضل لديهم . كما يبحث في دور التلفزيون في تغيير 
عادات النوم واليقظة والبرامج التي يرغب الطلاب في إضافتها أو حذفها ودور التلفزيون في لم شمل الأسرة 
واجتماعها أمام براجحه. اعتمد هذا البحث على استبانة تقيس ردود فعل الطلاب على أسئلة البحث. 
وتكونت عينة البحث من مجموعة من طلاب كلية التربية سحبت كعينة عشوائية من خلال سحب عدد من 
الشعب الدراسية من الجدول الدراسي الجامعي لعام 0٠4١-5094١ه.‏ واتضح من خلال تحليل نتائج 
البحث أن العينة كانت تمثل مستويات الكلية المختلفة من المستوى الأول إلى الرابع كما أنهم متباينون من 
حيث الدخل والعمر والحالة الاجتماعية والسكن والتخصص . ووجد من خلال نتائج البحث أن التلفزيون 
واسع الانتشار بين الوسط الطلابي وأن اتجاه الطلاب نحو مشاهدة الفيديوليس بسبب ما يبث في التلفزيون 
من برامج وإن) لنوعية البرامج التي في الفيديو والتي لا يوجد مثيل لها ني التلفزيون. أما ساعات المشاهدة 
فتمتد من ساعة واحدة إلى ثمان ساعات وإن أكثر الطلاب هم الذين يقضون في المشاهدة بين ساعة 
وساعتين يوميًا . أما الفيديو فتمتد ساعات المشاهدة من 4# ساعات يوميًا. ووجد من الدراسة أن غالبية 
الطلاب يعانون من الاستيقاظ مبكرا عندما يتأخر الإرسال التلفزيوني. كما أن الكثير من الطلاب يرون 
أن برامج القناة الأولى أفضل من القناة الثانية. وأنهم يرون زيادة ساعات البث التلفزيوني اليومية في 
القناتين وأن البرامج الدينية غير كافية ني التلفزيون بشكل عام . 


مه 


هه عبدالعزيز محمد العقيلٍ 


يلعب التلفزيون دورًا مهمًا وباررًا في حياتنا اليومية وهو يبث في كل يوم رسائل يستقبلها 
الناس باختلاف مستوياتهم ومشاربهم. وانتشر التلفزيون في الغالبية العظمى من البيوت 
وفي جميع المدن والقرى وأصبح يغزو بيوثًا كثيرة وأعمارًا مختلفة. وبات التلفزيون والفيديو 
ضمن أثاث البيت ومستلزماته الضرورية فبينا نجد أن كلا من التلفزيون والفيديو من 
وسائل الاتصال الحديثة إلا أننا نجد أن سرعة انتشارهما وتطورهما قد فاقت كثيرا من وسائل 
الاتصال الأخرى. 


وقد زاد انتشار التلفزيون في المنازل الأمريكية حتى أن 917/ من المنازل الأمريكية بها 
أجهزة تلفزيون. ووصل الإرسال التليفزيوني في الولايات المتحدة في عام 987١م‏ إلى /٠١‏ 
مليون أمريكي واتضح من دراسة استطلاعية في عام ١41١م‏ أن الأمريكي العادي يشاهد 
التلفزيون ١0‏ ساعة أسبوعيًا . وإذا نظرنا إلى توزيع التلفزيونات في العالم نجد أن أوربا تحتل 
أعلى نسبة من أجهزة التلفزيون في العالم حيث تبلغ نسبة الأجهزة فيها حوالي 0 5/:: وأمريكا 
الشمالية /اا/» واسيا بها /٠١‏ وأمريكا الجنوبية / وأفريقيا »2١[ /١‏ ص ص 258 2٠١‏ 
.]١‏ أمافي المملكة العربية السعودية فقد ظهر البث التلفزيوني في عام ©8١ه‏ ولكن لا 
توجد إحصائية تحدد عدد أجهزة التلفزيون في البيئة السعودية. ويصل البث التلفزيوني 
السعودي اليوم إلى كل مناطق المملكة العربية السعودية تقريبًا باستثناء بعض المناطق التي 
تجري فيها إقامة حطات تقوية ليصل البث إليها قريبًا. وقد أجريت دراسة في الولايات 
المتحدة تبين منها أن معدل ساعات المشاهدة للفرد الواحد تصل إلى حوالي ” ساعات يوميًا 
[3؟» ص١٠ع.‏ أما بالنسبة لأعمار الطلاب البالغين فقد وجد من دراسة أخرى أن الأطفال 
الذين تتراوح أعمارهم بين ١8-5‏ سنة يمضون في هذه المرحلة حوالي ١5,660-1١8,٠6٠٠‏ 
ساعة أمام التلفزيون بينما نجد المدرسة لا تأخذ من وقتهم في هذه المرحلة إلا حوالي 
ىف ساعة فقط [#]. وجد من بعض الدراسات أن طلاب الجامعات يشاهدون 
التلفزيون لحوالي ساعتين ودقيقتين يوميّاء كما اتضح تأثير التلفزيون في توزيع وقت الفراغ 
بالنسبة لمن يملكونه [5» ص ص ١77-1١" ١‏ ]. 


اراء طلاب كلية التربية . . . هوه 


أما الفيديو فقد انتشر انتشارًا سريعًا وواسكًا حيث أصبح رديمًا للتلفزيون ومصاحبًا 
له في كثير من البيوت وأصبح الكثير يستخدمه لأغراض التعلم والترفيه وإدراكا من وزارة 
المعارف والرئاسة العامة لتعليم البنات في السعودية لأهمية هذه الوسيلة وانتشارها وتوافرها 
في كشير من بيوت الطلاب والطالبات فقد عملت على توفيرها في مدارس البنين والبنات 
بمختلف مستوياتها كا قامت بتحويل جميع الأفلام السينائية التي لديها إلى أفلام فيديو 
وتعتبر المملكة العربية السعودية كغيرها من دول الخليج العربي من الدول التي كثرت فيها 
حديئًا أجهزة التلفزيون والفيديوووجدت في معظم البيوت . ففي الكويت مثل هناك حوالي 
91 من بيوتها تملك أجهزة فيديو وني قطر حوالي ©/1/ من بيوتها لديها أجهزة فيديو ولم تنشر 
الدراسة شيئًا عن المملكة العربية السعودية [8]. أما عن تأثير هاتين الوسيلتين فلاشك أن 
أثرهما كبير وتأثيرهما قوي حيث أشارت كثير من الدراسات إلى أن الأطفال والكبار دائًا 
يتعرضون لذلك وهو يواجههم في كل يوم وكل لحظة . 


إننا نعلم أن الفروق الفردية حقيقة. وتباين واختلاف الاهتتامات والأذواق بين 
الطلاب حقيقة أيضًاء ولذلك فالبرنامج الذي يفضله زيد أو عمرو قد لا يفضله صالح أو 
غيره ومن الدراسات التي تطرقت إلى عادات المشاهدة لدى الطلاب والبرامج المفضلة لديهم 
وعلاقتها بالصف ودخل الأسرة دراسة سييمان ودراسة الناصر والبياتي [5]. وني الدراسة 
الأولى اتضح الاختلاف بين الطلاب في نظرتهم للبرامج . كما اتضحت العلاقة القوية بين 
نظرة الطلاب إلى البرامج وعلاقة ذلك بعوامل المستوى الدراسي ومستوى الدخل, كما تأكد 
من هذه الدراسة أيضًا أن الآباء والأمهات يبتمون بوضع إشراف على المواد والبرامج التي 
يجب مشاهدتها وتلك التي لا يجب مشاهدتها من قبل أبنائهم . أما في الدراسة الثانية فقد 
تأكد أن الطلاب ذوي الدخول العالية والمتوسطة يزداد تفاعلهم مع البرامج أكثر من 
غيرهم. وكذلك الحال بالنسبة لتلاميذ الصفوف المتقدمة. كما ظهر أن الطلاب ذوي 
الدخول العالية كانت نسبتهم أكبر بثلاثة أضعاف من الطلاب أصحاب الدخول الضعيفة 
من يشاهدون برنامج اللغة الإنجليزية. وتبين من الدراسة أن الفترة الفعلية لمشاهدة 
التلفزيون هي من 4-5 مساء. ووجد أن فترة المشاهدة تمتد كلما كان الطفل في صف دراسي 
متقدم [51. ص ا ا تأكد تأثير التلفزيون على الططللاب 5 أكثر من 57 
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فقد وجد أحد الباحثين أن الطلاب الذين درسوا من خلال التلفزيون حازوا على معدللات 
عالية أكثر من غيرهم ممن درس بالطريقة التقليدية . 


ماهي اراء طلاب كلية التربية في برامج م التلفزيون والفيديو وما هي عاداتهم في 
المشاهدة؟ 


مبررات القيام بهذا البحث 

يتصل هذا البحث بطريقة مشاهدة التلفزيون والفيديو لدى طلاب كلية التربية 
بعنافطة الك سعود وارائهم حول برامج م التلفزيون والفيديو. وقد جرت العادة فى أن النظرة 
العامة لهذه الأجهزة مثل التلفزيون والفيديو أنبما وسائل إعلامية موجودة أماه الطللاب 
ليشاهدوها دون النظر إلى ما يتصل بعادات المشاهدة وطريقتها من عدد الأجهزة الموجودة في 
المنزل» وساعات البث. ومستوى الدخل. والتخصص. و«القناة المفضلة لديهم» والوقت 
المفضل لدى الطلاب لمشاهدة التلفزيون. ونوعية البرامج المفضلة لديهم. ولماذا يشاهدون 
التلفزيون والفيديو. وهل للتلفزيون تأثير في تغيير عادات النوم واليقظة لديبم ولدى 
أسرهم . وماهي البرامج م التي يرغب الطلاب في إضافتها أو زيادة عددها. وعن دور 
التلفزيون في لم شمل الأسرة. واجتماعها مع بعضها ومدى مناقشة برامج م التلفزيون في 
المدرسة وفي البيت. 


تساؤلات البحث 
يسعى هذا البحث إلى الإجابة عن الأسكلة التالية : 
١‏ - كم عدد أجهزة التلفزيون والفيديو التى يملكها طلاب كلية التربية؟ 
” - ما عدد ساعات مشاهدة التلفزيون والفيديو وما هو الوقت المفضل للمشاهدة 
لديهم؟ 
*- ما هي الأسباب التي تدعو الطلاب لمشاهدة الفيديو والتليفزيون؟ 
5 - ما هي الأسباب التي تصرف الطلاب عن مشاهدة التلفزيون والفيديو؟ 
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ه-ماهي القناة المفضلة لدى طلاب كلية التربية والبرامج التلفزيونية وبرامج الفيديو 
وما هي أكثر الفترات مشاهدة من قبلهم؟ 

١‏ -ما هو تأثير التلفزيون في عادات الأسرة السعودية من حيث التجمع حول البرامج 
المختلفة يوميا والتأثير في ساعات النوم واليقظة؟ 

هل هناك تفاعل بين الأبناء وابائهم وزملائهم ومدرسيهم حول برامج التلفزيون 
وهل يتخذ المدرسون من بعض البرامج التلفزيونية مواد لنقاشها في دروسهم؟ 

- ماهي آراء وردود أفعال الطلاب في كلية التربية حيال البرامج التلفزيونية الحالية؟ 


منج البحث 

تصميم أداة البحث وتجربتها 

يعتمد هذا البحث في جمع المعلومات على أداة قام الباحث بتصميمها معتمدًا على 
خيرته في المجال نفسه نتيجة تخصصه في هذا الجانب وكذلك على بعض الدراسات السابقة 
التي سعت لدراسة ظاهرة التلفزيون كوسيلة تعليمية وإعلامية. ولاستطلاع أراء طلاب 
كلية التربية حول مشاهدتهم للتلفزيون والفيديوه صمم الاستبانة في صورتها الأول 
عرض على مجموعة من الطلاب لقياس صحتها وصدقها ووضوحها ثم عرضها على بعض 
الزملاء في الكلية وأخذ الباحث بالآراء والملاحظات التى ذكرها الطلاب والأساتذة وطبعت 
الاستبانة في صورتها النبائية وفق المعلومات التالية : معلومات تتعلق بمعلومات عامة عن 
الظالب من حيث عمره وحالته الانجتاعية ودخله والمنطقة الى هومنها والمستوى والتخصضمن 
وده عوك اقلت روف والارير الى مملكها: زناف ع عام الطالي: فى مكاهده 
التلفزيون والفيديو مغل عدد ساعات مشاهدته للتلفزيون والفيديو والقناة المفضلة لديه 
والوقت المفضل للمشاهدة لديه؛ معلومات عن البرامج التلفزيونية والفيديو التي يتابعها 
الطالب باستمرار ونوعية البرامج المفضلة لديه في الجهازين ؛ معلومات تتعلق بتأثير 
التلفزيون على حياة الطالب وعاداته اليومية في نومه ويقظته واجتاعه بأسرته ؛ وأخيرا تتناول 
أسئلة تتعلق بالبرامج التي يريد الطالب الزيادة منها أو الإقلال منها مثل البرامج الدينية 
والتعليمية والثقافية والفنية . 
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ثم وزع على عينة عشوائية من طلاب كلية التربية بجامعة الملك سعود مرفقا برسالة 
موجهة إلى الطالب توضح عنوان البحث وهدفه وضرورة التعاون مع الباحث ف ملء 
الاستبانة بكل دقة وعدم ذكر الطالب لاسمه وضرورة إعادته إلى الشخص المسؤول عنه . 


عينة البحث 

تكونت عينة البحث من مجموعة من طلاب كلية التربية بجامعة الملك سعود وقد 
أخذت هذه المجموعة كعينة عشوائية ممثلة حيث أخذ الجدول الدرامي للعام الجامعي سنة 
-104هه للفصل الدرامبى الأول وحددت الشعب الي يسجل فيها طلاب كلية 
التربية فقط. وهذه المفزرات'تجمع بين المقررات المبتدئة والمتقدمة. وقد بلغ عدد الشعب 
التى حددت حوالي ١7‏ شعبة بلغت سعة كل شعبة حوالي ٠‏ طالبًا ما جعل عدد الاستبانات 
المع حوالي "6٠‏ استبانة عاد منهم /" بنسبة مئوية قدرها ”7 "5 وقد تم تحديد هذه 
الشعب من الجدول الدراسي عشوائيا. وتم الذهاب إلى قاعة الدراسة حيث طلب بعد 
انتهاء المحاضرة من مدرس المادة إعطاء طلابه الاستبانة على أن تجمع منهم في الأسبوع 
الذى يليه . 


اتضح لنا من نتائج البحث أن العينة كانت ممثلة وهذا ما حاول البحث أن يحققه وقد 
تحقق ‏ بحمد الله حيث سعت الدراسة إلى اختيار عينة عشوائية تمثلة لطلاب كلية التربية 
يجامعة الملك سعود باختلافاتهم في المستوى والمرحلة والتخصص والدخل وال حالة 
الاجتاعية والعمر والمنطقة التي جاءوا منها والسكن وغير ذلك من الخصائص الشخصية 
والدراسية للعينة . وقد وجد من نتائج البحث أن العينة كانت ممثلة لطلاب كلية التربية 
حيث اتضح أن الطلاب يمثلون أعارًا متباينة تبدأ من سن ١6‏ وتصل إلى أكثر من 7١‏ سنة 
(جدول رقم :»)١‏ ووجد من البحث أن هناك طلابًا متزوجين وآخرين لهم أولاد وهناك نسبة 
غير متزوجين (جدول رقم ؟. جدول رقم ) وطلاب يسكئون في الجامعة وخارجها (جدول 
رقم ؛:) عابنا أن العينة ضمت طلابا تمثل الدخل الأدنى للطالب وهو المكافأة تقريبًا 
وقدرها 400-8٠١‏ ريال شهريا وطلابا متوسطي الدخل وطلابا ذوي دخول عالية (جدول 
رقم 5)» وطلابا يمثلون مناطق المملكة المختلفة (جدول رقم )١‏ والمستويات الدراسية 
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(جدول رقم ) والتتخصصات المختلفة (جدول رقم 8) داخل الكلية إلى آخر ما هناك من 
الخصائص الشخصية والدراسية للمشاركين في البحث. وإذا أردنا أن ننظر لهذه المعلومات 
بصورة أكثر دقة فإن جدول النتائج يوضح كل تلك الخصائص الخاصة بالعينة بصورة أكثر 


العمسر العدد النسبة 
١ ١59-148‏ 5 
من 4 0 
ميكرفى 55 لذن 
:>" -ه”" الا نعي 
0 فأكثر 5" شيل 


جدول رقم ؟. الحالة الاجتماعية . 


الحالة الاجتماعية الستقة النسبة 
متزوج 6 غ” 
يدون إجابنة ١‏ 3 


فالعمر مثلاً اتضح من نتائج البحث أن هناك طالبا واحدا يتراوح عمره بين ١4-18‏ 
سنة بينما هناك 4 طلاب تتراوح أعمارهم بين 7١-7١‏ سنة وهناك 55 طالبًا تتراوح أعمارهم 
بين 77-77 سنة وأكشر عددٍ من الطلاب هم الذين تتراوح أعمارهم بين 70-784 سنة 
وعددهم /١‏ طالبًا مثلوا نسبة مئوية قدرها ه, 47/ من العينة. ثم الطلاب الذين تزيد 
أعمارهم على ١6‏ سنة وعددهم 5١‏ طالبًا يمثلون نسبة مئوية قدرها /١775‏ من العينة 
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جدول رقم . عدد الأطفال. 


عدد الأطفال العدد النسية 
١‏ 5 ك9" 
١4 . 3‏ 
5 و ١4‏ 
١ 5‏ كر 
بدون إجابة 8 لم 
جدول رقم 4. السكن. 
السكر العدد النسسية 
في الجامعة 55 كنا 
مع العائلة 6م ى ل 


(جدول رقم .)١‏ أما الحالة الاجتماعية فوجد أن نسبة المتزوجين بلغت حوالي ؟ , 4 7/: من 
العينة؛ أما غير المتزوجين فبلغت نسبتهم حوالي /1.٠/‏ من العينة (جدول رقم ؟). 
وكذلك الذين لهم أولاد هناك حوالي 1,5/ من العينة لهم حوالي طفل واحد (جدول رقم 
*). أما الذين يسكنون في السكن الجامعي فبلغت نسبتهم حوالي © , #9/ من العينة 
والذين يسكنون مع عوائلهم حوالي 9 , /5٠‏ (جدول رقم 4). وبالنسبة للدخول فبلغت 
نسبة الذين يعتمدون على مكافأة الجامعة فقط 4 ,58/ من العينة؛ أما الذين تبلغ دخوهم 
حوالي 40٠00-70٠٠‏ ريال فقد بلغت نسبتهم 7,7/ من العينة. ويمثل أصحاب الدخول 
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الدخل العدد النسبة 
أقل من ٠٠٠١‏ ريال /9 200 
660٠-٠‏ ريال ضفن * ,ه١1‏ 
6..م_٠50كء8ك‏ ريال ١”‏ * 7 
.٠.هة-٠١.ءل5ريال‏ ه6١‏ أن 
٠‏ ,ريال فأكثر 4 م4 
بدوة جاح 0 ١‏ 


جدول رقم ". المنطقة التي أنت منها. 


المنطقة التى أنت منها العدد النسبة 
الوسطى 8 ١4‏ 
الشمالية م 9١‏ 
الشرقية 14 1١‏ 
الجنوبية 7 ١4‏ 
الغربية و 40١‏ 
بدون إجابة ٠١‏ ب 


المرتفعة التي تزيد على 7٠٠١‏ ريال نسبة بسيطة حوالي 5,8/ (جدول رقم 0). ويوضح 
جدول رقم 8 (المنطقة التي قدم منها الطالب) أن غالبية الطلاب الذين يمثلون الدراسة 
كانوا من المنطقة الغربية )/54٠ , ١(‏ وهذا غير متوقع لأن الجامعة في المنطقة الوسطى , وهناك 
جامعات وفروع للجامعات منتشرة في مناطق المملكة والطالب دائئًا يفضل أن يدرس في 
الظروف العادية في جامعة أو كلية قريبة من أهله. وقد بلغت نسبة الطلاب الذين هم من 
المنطقة الوسطى حوالي 8 , 1177/ من العينة و١‏ , /١4‏ من المنطقة الشمالية وهذا أيضا طبيعي 
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ومتوقع لأن المنطقة الشمالية لا توجد فيها جامعة أو فرع لجامعة, بينم| بلغت نسبة الطلاب 
من المنطقة الشرقية /١7,١‏ من العينة» تفسير ذلك يرجع إلى أن المنطقة الشرقية توجد بها 
جامعتان. وطلاب المنطقة الجنوبية يمثلون أقل نسبة حيث بلغت نسبتهم 8, .3٠١‏ ويوضح 


جدول رقم 7 . مستوى الدراسة . 


مستوى الدراسة العدد النسبة 
الأول ٠‏ 30 
الثاني بض 0" 
الغالث .1 ل 
الرابع 59 يي 
لم يحددوا ل 1" 


جدول رقم 8. التخصص. 


التخصص العدد النسبة 
التربية قن 360 
دراسات إسلامية ١‏ ل 
علم النفس ١‏ 7 
تربية خاصة 5 58 
مناهج ٠١‏ هه 
تربية فنية 6 بض 
تربية بدنية 1 7 
علوم ١‏ 3 
م يحددوا تخصصاتهم ١‏ 0 


مكح يح حب ا ا ب حر مل م د 
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الجدول أن الطلاب الذين يمثلون عينة الدراسة كانوا ممثلين لجميع المستويات الدراسية» 
حيث بلغت نسبة الطلاب الذين في المستوى الأول حوالي “57/ من العينة» ونسبة من 
يمثلون المستوى الثاني »/7٠١,٠‏ ونسبة من يمثلون المستوى الثالث حوالي ١‏ .8؟:/ من 
العينة» ونسبة من يمثلون المستوى الرابع حوالي ١‏ , 57/ من العينة (جدول رقم ). وهذا 
يتفق مع أهداف الدراسة وهو أن تكون العينة ممثلة لجميع المستويات الدراسية في الجامعة 
وكذلك الحال بالنسبة للتخصصات,. حيث أفادت النتائج أن العينة كانت ممثلة لجميع 
التخصصات الموجودة في الكلية وهي أقسام التربية. والدراسات الإسلامية. وعلم النفس. 
والتربية الخاصة والتربية الفنية والتربية البدنية. واتضح أن أكبر نسبة من العينة كانت من 
قسم التربية الفنية (*7.17/ من العينة). هذا يعكس كثرة تخصصات الكلية وكثرة 
مقرراتها. 


جدول رقم 8. عدد أجهزة التلفزيون . 


عدد أجهزة التلفزيون العدد النسبة 
لا يوجد جهاز ١‏ 7# 

"4١ 4 ١ 
رشيف‎ / " 
م للق ل‎ 
ع 7و ل‎ 
أكثر من ذلك 51 نين‎ 
بدون إجابة 9 ال‎ 


جدول رقم 4. النتائج : عدد أجهزة التلفزيون . 

يتضح لنا من إلقاء نظرة على جدول النتائج أن هناك نسبة من الطلاب تصل إلى 
حوالي 7,7 من العينة لا يوجد لديهم أجهزة تلفزيون في حين أن من يوجد لديه جهاز 
تلفزيون واحد بلغ عددهم 4٠‏ طالبًا يحتلون نسبة قدرها /74,١‏ من العينة» كا أن من 
يوجد لديهم جهازان بلغت نسبتهم حوالي 7, 77/ من العينة ومن لديهم * أجهزة تلفزيون 
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بلغت نسبتهم حوالي /76١‏ من العينة ومن لديهم 3 أجهزة تلفزيون بلغت نسبتهم 
5 من العينة والذين لديهم أكثر من 4 أجهزة تلفزيون بلغت نسبتهم أكثر من 
من العينة . ويهذا فإن الغالبية أو الغالبية الأكبر من الطلاب هم الذين لديهم جهاز 
تلفزيون واحد. 


جدول رقم ٠‏ . عدد أجهزة الفيديو. 


عدد أجهزة الفيديو العدد النسبة 
لا يوجد جهاز اه وريم 
١‏ رد لا امم 
١‏ 4" مك١‏ 
ل 5 ل 
3 03 31" 
أكثر 5 0م 


جدول رقم .٠١‏ عدد أجهزة الفيديو. 

يوضح لنا جدول النتائج أن هناك حوالي ه , /١‏ من العينة لا يوجد لديهم أجهزة 
فيديو, كما أن هناك نسبة كبيرة من العينة تحتل حوالي /, /810/ من العينة لديهم جهاز فيديو 
واحد بينما نجد أن الذين عندهم جهازان بلغت نسبتهم حوالي /١6,48‏ من العينة والذين 
يملكون ” أجهزة فيديو بلغت نسبتهم حوالي 5 من العينة في حين أن الذين لديهم 
أكثر من ه أجهزة فيديو بلغت نسبتهم حوالي 7 من العينة . ولعلنا لو قارنا نتيجة هذا 
السؤال بالسؤال الذي سبقه نلاحظ أن الذين لا يوجد لديهم أجهزة فيديو على الإطلاق بلغ 
عددهم أكثر من الذين لا يوجد لديهم أجهزة تلفزيون على الإطلاق . ولعل التفسير لذلك 
أن جهاز الفيديو قليل وجوده وانتشاره مقارنة بالتلفزيون الذي يوجد لدى الكثير. ناهيك 
عن أن الفيديو يحتاج لأشرطة ؛ أما التلفزيون فلا يحتاج لذلك. كما نلاحظ أن التلفزيون 
منتشر بين أفراد العينة أكثر من الفيديو. 


آراء طلاب كلية التربية . . . وده 
أسئلة البحث . 


السؤال الأول : عدد ساعات ا مشاهدة للتلفزيون 

نلاحظ من خلال النتائج الموجودة في الجدول الخاص بذلك أن غالبية أفراد العينة 
والنسبة العظمى منهم (الذين يقضون بين 7-١‏ ساعة يوميًّا لمشاهدة التلفزيون. وهذا ما 
يتفق مع ما توصلت إليه دراسة 808316 [4] من أن طلاب الجامعات يشاهدون التلفزيون 
لدة حوالي ساعتين ودقيقتين يوميا رغم وجود الاختلاف بين نوعية الطلاب السعوديين 
والأمريكبين ثقافيًا وحضاريًا وبيئيا واجتماعيًا . وهذه الفئة قد بلغت حوالي /,48/: من 
العينة» يلي تلك الفئة طلاب آخرون يقضون يوميًا بين 4-7 ساعات أمام التلفزيون. يأتي 
بعد ذلك طلاب كلية التربية الذين يقضون بين 5-5 ساعات يوميّا وهذه الفئة بلغت نسبتهم 
حوالي , 4/ من العينة. ثم الذين يقضون بين 4-9 ساعات يوميًا بلغت نسبتهم حوالي 
15 من العينة. 


السؤال الثاني : عدد ساعات مشاهدة الفيديو 

يلاحظ القارىء لجحدول النتائج أن غالبية أفراد عينة البحث 51,5/ هم الذين 
تتراوح ساعات مشاهدتهم للفيديو بين "١-١‏ ساعة. ونتجد بعد ذلك الطللاب الذين يشاهدون 
الفيديو يوميًا بين 4-7 ساعات وقد بلغت نسبة هؤلاء الطلاب حوالي ه , 7/ بينم الذين 
يشاهدون الفيديو يوميًا بين 5-8 ساعات بلغت نسبتهم حوالي 5 5/. 


السؤال الثالث : القناة ا مفضلة لديك 

يلاحظ القارىء لجحدول النتائج أن غالبية عينة البحث من طلاب كلية التربية 
يفضلون القناة الثانية رغم أن معظم برامج القناة الثانية باللغة الإنجليزية. وقد بلغت 
نسبتهم حوالي 5 ١,‏ 7/ ولعل التفسير الذي يمكن أن يوضع هنا هو أن معظم برامج القناة 
الثانية من المواد الغربية والتى تستهوي الشباب في هذا السن غير أن الفئات الأولى حصلت 
على النسبة نفسها أيضًا مع القناة الثانية . 


حون عبد العزيز محمد العقيلٍ 


السؤال الرابع : الوقت ا مفضل مشاهدة التلفزيون بالنسبة لي هو 

يتضح لنا من قراءة جدول النتائج أن أفضل وقت لمشاهدة التلفزيون بالنسبة لغالبية 
عينة البحث من طلاب كلية التربية هو من الساعة ١١-٠‏ مساء في حين أن دراسة الناصر 
والبياق [/] أكدت أن الفترة الفعلية والمكثفة للمشاهدة هي بين 4-5 مساء. والعينة في هذه 
الدراسة طلاب من المرحلة الابتدائية» لكن هذه الدراسة أكدت أن فترة المشاهدة تمتد كلما 
كان الطالب في صف متقدم . يلي ذلك الوقت الممتد من 1١-4‏ مساء. ثم من ١١-١١‏ 
مساءء ثم 9-4 مساءء ثم 5لا مساء . ولعل هذه هي الأوقات التي يشترك فيها أكبر عدد 
من المشاهدين لمتابعة التلفزيون وهذا يعرف في أدبيات التلفزيون بالوقت المهم أو المفضل 
وهو وقت الأخبار وما بعدها من برنامج السهرة وغيره . 


السؤال ا خامس : لا أشاهد التلفزيون بسيب 

يوضح لنا الجدول الخاص بأسباب عدم مشاهدة التلفزيون نظرا لبعض الظروف 
مثل المذاكرة وغيرها. وإلقاء نظرة على الجدول يوضح لنا أن المذاكرة تأت في قمة الأسباب 
التي تجعل الطالب لا يتابع التلفزيون, ثم يأتي بعد ذلك عامل السهر مع الأصدقاء ويمثل 
من إجابات العينة الطلابية. وتأتي في الدرجة الثالثة من الأسباب كثرة الواجبات 
المدرسية وتمثل 4 , 2/7١‏ ثم بسبب لعب الورق أو غيره مع زملائه في الدراسة وتمثل نسبة 
من أجابوا بذلك حوالي /١7‏ من العينة» ثم بسبب الواجبات المنزلية من أمور شراء وغيرها 
وتمثل إجابات الطلاب بذلك حوالي ” , 9/, وانشغال الطالب مع والديه تمثل الإجابة نسبة 
قدرها 9/ من العينة. ثم مشاهدة الفيديو وتمثل إجابات الطلاب حوالي ” , 5/ من العينة . 
أما سبب القراءة فيبدو أنه ضعيف كسبب منع الطلاب من مشاهدة التلفزيون ونعني هنا 
القراءة الحرة . ولابد من الإشارة هنا إلى أن المذاكرة تأتي في قمة الأسباب التي تمنع الطالب 
من متابعة التلفزيون وهذا أمر طبيعي» فالطالب مرتبط بدراسته ومذاكرته . 


السؤال الأول : أشاهد القناة الأو ى أكثر من الثانية 
يوضح لنا جدول النتائج أن هناك حوالي 547/,4/ من العينة أجابوا بالموافقة بأ: 


هم 
يشاهدون القناة الأولى أكثر من الثانية ويوضح لنا جدول نتائج الأسئلة أن هناك نسبة تقرب 


اراء طلاب كلية التربية . . . /اكه 


من ذلك كثيرا وتمثل من أجابوا بالنفي أو عدم الموافقة على تلك العبارة وقد بلغت نسبتهم 
حوالي " ,87/ من العينة وكان من المتوقع أن تكون مشاهدة القناة الأولى أكثر من الثانية 
نظرا لصعوبة متابعة الطلاب للمواد الإنجليزية التي تبث من القناة الثانية» ولكن ربا أن 
الوسط الطلابي لا توجد مشكلة لديه في اللغة الإنجليزية ولذلك كانت الإجابة أن الطلاب 
في كلية التربية لا يشاهدون القناة الأولى أكثر من الثانية . 


السؤال الثاني : أشاهد القناة الثانية أكثر من الأ وى 

يتضح لنا من قراءة جدول النتائج أن هناك حوالي 9 , /51١‏ من المجموعة الكلية لعينة 
البحث أجابوا بنعم أنهم يشاهدون القناة الثانية أكثر من الأولى بينم| هناك حوالي ١‏ /9/ 
من العيئة أجابوا بلاء ولعل المقارنة بين نتيجة هذا السؤال والسؤال السابق له يتضح لنا أن 
غالبية طلاب كلية التربية الذين خضعوا للدراسة فعلا يشاهدون القناة الثانية أكثر من 
الأولى ولعل السبب في ذلك نوعية البرامج التي تقدم من القناة الثانية واختلافها عن برامج 
القناة الأولى وكذلك جاذبية هذه الأفلام للمشاهد وعنصر الإثارة الموجود 5 هذه الأفلام : 


السؤال الثالث : أتابع الأخبار العربية كل ليلة 

يوضح لنا جدول النتائج أن هناك حوالي /0١,9‏ من العينة أجابوا بأنهم يتابعون 
الأخبار العربية كل ليلة وهذه النسبة تمثل حوالي نصف عينة البحث في حين أن هناك حوالي 
١‏ من العينة أجابوا بأنهم لا يتابعون الأخبار العربية كل ليلة ويتضح لنا أن الغالبية 
ترى المتابعة لهذه الأخبار بين| هناك نسبة تقرب منها تمثل الذين لا يتابعون هذه الأخبار. 


السؤال الرابع : أتابع الأخبار الانجليزية كل ليلة 

إن إلقاء نظرة على نتائج الأسئلة الموجودة في جدول النتائج يوضح لنا أن هناك حوالي 
5 من العينة أجابوا بنعم بأنهم يتابعون الأخبار الإنجليزية كل ليلة. بين) هناك 
من العينة أجابوا بأنهم لا يتابعون الأخبار الإنجليزية كل ليلة» ولعل ارتفاع نسبة 
المتابعين للأخبار الإنجليزية يعود إلى اهتمامهم باللغة الإنجليزية وكونهم يستفيدون أكثر في 
زيادة تعلمهم اللغة وارتفاع حصيلتهم من الكلماتء. كما قد يكون لطبيعة الأخبار 
الإنجليزية وقصر مدتها دور في زيادة المتابعة لها . 


مكه عبدالعزيز محمد العقيلٍ | 


السؤال ا خامس : أتابع ا مسلسلة العربية بعد ا مغرب 

يتضح لنا من قراءة نتائج هذا السؤال أن هناك نسبة كبيرة من طلاب كلية التربية 
الذين خضعوا للدراسة يتابعون المسلسلة اليومية التي تأي بعد صلاة مغرب كل يوم حيث 
بلغت نسبة من أجابوا بنعم حوالي 7 , 56/ من العينة» بينما الذين أجابوا بلا بلغت نسبتهم 
حوالي 8 , 5 7/ من العينة . وهذا يؤكد أن هناك نسبة كبيرة من الطلاب تتابع التلفزيون في 
ذلك الوقت المبكر. 


السؤال السادس : أتابع يوميًا المسلسلة العربية اليومية ا مسائية بعد الأخبار 

يتضح لنا من قراءة جدول النتائج أن هناك حوالي © , 78/ من العينة أجابوا بأنهم 
يتابعون يوميًا المسلسلة العربية بعد الأخبار بينم| هناك حوالي ه , ١‏ من طلاب كلية التربية 
الذين خضعوا للدراسة لا يتابعون المسلسلة العربية اليومية بعد الأخبار وقد يعود ذلك إلى 
طبيعة حياتهم والتزامهم بالدراسة والمذاكرة . 


ع ات 6 - 8 6 من 
السؤال السابع : أتابع يوميا ا مسلسلة اليومية الأجنبية ا مسائية بعد الأخبار 
يوضح لنا جدول نتائج الأسئلة أن هناك حوالي 7, 7/ من العينة أجابوا بأنهم 
يتابعون يوميا المسلسلة اليومية الأجنبية بعد الأخبار. أما من أجابوا بلا فقد بلغت نسبتهم 
حوالي /1, 374/ من العينة ولعل هذا مؤشر واضح على الإقبال الكبير على متابعة المسلسل 
الأجنبي الذي يعرض من قبل القناة الثانية . 


السؤال الثامن : أشاهد التلفزيون عندما تكون هناك مباراة فقط 

يتضح لنا من قراءة جدول النتائج أن هناك حوالي ©7/ من العينة الطلابية من كلية 
التربية أجابوا بنعم بأهم يشاهدون التلفزيون عندما تكون هناك مباراة فقط فى حين أن هناك 
حوالي ©/1/ من العينة أجابوا بأ: نهم لا يشاهدون التلفزيون عندما تكون هناك مباراة فقط . 
وهذا يؤكد أن متابعة التلفزيون من قبل طلاب كلية التربية الذين خضعوا للبحث ليس 
مرتبطًا بالرياضة فقط وإنما بالبرا مج الأخرى التي لها أهمية كبرى أيضا. 


آراء طلاب كلية التربية . . . ان 


السؤال التاسع : أشاهد الفيدي و للبرامج الرياضية وا مباريات 

يوضح لنا جدول النتائج أن هناك حوالي 5, 09/ أجابوا بنعم أي أنهم يشاهدون 
الفيديو لمشاهدة البرامج الرياضية وهذه هي الغالبية العظمى من العينة بينم| النسبة الأقل 
من ذلك هي التي أجابت بلا . 


السؤال العاشر: أشاهد الفيديو للأفلام وا مسرحيات العربية 

يوضح لنا جدول النتائج أن هناك حوالي ؟ , ؟/ من العينة أجابوا بنعم أي أنهم 
يشاهدون الفيديو للأفلام والمسرحيات العربية» بين غالبية أفراد العينة أو النسبة العظمى 
منهم لا يشاهدون الفيديو للأفلام والمسرحيات العربية وربما يعود سبب المشاهدة الأكبر 
للمواد الأخرى التي تناقشها الأسئلة القادمة . 


السؤال ا حادي عشر: أشاهد الفيديو للأفلام وا مسرحيات الأجنبية 

يتضح لنا من قراءة جدول النتائج أن هناك حوالي /44,١‏ من العينة يشاهدون 
الفيديو للأفلام والمسرحيات الأجنبية» بين| هناك حوالي 4 , ه5/ من العينة لا يشاهدون 
الفيديو للأفلام والمسرحيات الأجنبية وإنما لأغراض أخرى. ويتضح لنا أن نسبة من 
يشاهدون الفيديو والمسرحيات الأجنبية تعد كبيرة ١‏ , 4 85/ في حين أن النسبة الأكبرمن ذلك 
هم الذين أجابوا بلا. 


السؤال الثاني عشر: أشاهد الفيدي و للمحاضرات الدينية والندوات الفكرية 

يتضح لنا من جدول النتائج أن هناك حوالي /55,1/ من العينة أجابوا بنعم بأنهم 
يشاهدون الفيديو للمحاضرات الدينية والندوات الفكرية, بين) نجد أن هناك نسبة أقل 
من ذلك بكثير وهم الذين اختاروا إجابة «لا» أي أخهم لا يشاهدون الفيديو للمحاضرات 
الدينية والندوات الفكرية وإنما لأغراض أخرى وهذا أمر جيد يدل على توظيف هذه 
الوسيلة . 


ثباه عبدالعزيز محمد العقيلٍ 


السؤال الثالث عشر: أفضل برامج الرياضة في القناة الأ وى 
د ا ل ل اموا ومسي 
أجابوا بنعم بأنهم يفضلون برامج ج الرياضة في القناة الأولى بينم) غالبية أفراد البحث والذين 
ل تن أ ع اعد عار اه لا يفضلون برامج الرياضة 
ا##غع> اا لاي ج الرياضة في القناة الثانية منفصلة عن 
مج الرياضة في القناة الأولى . 


السؤال الرابع عشر: برامج الرياضة في القناة الثانية أفضل من الأول 

يوضح لنا جدول النتائج أن هناك حوالي /05٠‏ من العينة أجابوا بنعم بأن برامج 
الرياضة في القناة الثانية أفضل من الأولى» بينها هناك حوالي النسبة نفسها قد أجابوا بلا على 
تلك العبارة. وربما يعود ذلك إلى تشابه البرامج الرياضية بين القناتين. 


السؤال ا خامس عشر: المصارعة في القناة الثانية أفضل من الأ وى 

يتضح من قراءة النتائج أن هناك حوالي ؟,58/ من العينة قد أجابوا بنعم أن 
المصارعة في القناة الثانية أفضل من القناة الأولى. بين| هناك حوالي ١,4‏ 7/ من العينة 
اختاروا الإجابة بلا على هذه العبارة ولعل الواضح هنا أن غالبية أفراد العينة ٠١١‏ طالب 
أو ما يعادل 7 58/ من العينة. هم الذين يوافقون على أن المصارعة في القناة الثانية أفضل 
من القناة الأولى. وربا يعود السبب في ذلك إلى اختلاف نوعية المادة بين القناتين. ولأن 
القناة الثانية تنقل المباريات في المصارعة ى| هي بالتعليق نفسه من داخل الحلبات . 


السؤال السادس عشر: أفضل نشرات الأخبار السريعة وا لختصرة 

يوضح جدول النتائج أن هناك عدم تفضيل لنشرات الأخبار السريعة والمختصرة. 
حيث يبين لنا جدول النتائج أن من أجابوا بنعم بلغت نسبتهم حوالي ١‏ 6/ من العينة 
وهم النسبة القليلة بين) من أجابوا بعدم تفضيل نشرات الأخبار السريعة المختصرة بلغت 
نسبتهم حوالي 17, 17/7/ من العينة وهذه هي الغالبية العظمى من العينة الطلابية المشاركة 
في البحث وهذه النتيجة توضح أن الطلاب يحبذون نشرات الأخبار المطولة وغير السريعة . 


اراء طلاب كلية التربية. . . الاه 


السؤال السابع عشر: لبرامج التلفزيون دور في تأخري للذهاب للنوم 

يوضح لنا جدول النتائج أن هناك نسبة مئوية تزيد على نصف العينة (56/ من 
العينة) قد أجابوا بنعم في أن لبرامج التلفزيون دورًا في تأخرهم في الذهاب للنوم , بين هناك 
6 من العينة اختاروا الإجابة بلا عن هذه العبارة. وما لاشك فيه أنه قد اتضح أن 
للتلفزيون دورًا في عادات الناس وتأكد مدى تأثيره على ساعات نومهم ويقظتهم . 


السؤال الثامن عشر: تتآخ رأسرتي في النوم عندما يتاخر إرسال التلفزيون 

توضح النتائج أن هناك نسبة بلغت حوالي 04/ من العينة أجابوا بالموافقة في أن 
أسرهم تتأخر في النوم عندما يتأخر إرسال التلفزيون, بين| هناك /4١‏ من العينة كانت 
إجابتهم بلا ولاشك أن برامج التلفزيون ها تأثير على تأخر الناس في النوم عندما يتأخر 
إرسال هذه البرامج ليلا خصوصًا إذا كان الأمر يتعلق ببعض البرامج التي تدفع الناس 
للمتابعة والسهر لمشاهدتها . 


السؤال التاسع عشر: أعاني من الاستيقاظ مبكرًا عندما يتأخر إرسال التلفزيون 

يلاحظ المتابع لجدول النتائج أن هناك نسبة كبيرة من طلاب كلية التربية الذين 
خضعوا للدراسة يعانون من الاستيقاظ مبكرين عندما يتأخر إرسال التلفزيون» وقد بلغت 
نسبة هؤلاء الطلاب حوالي 5, 554/ من العينة بينم| هناك نسبة قليلة بلغت حوالي 4 , © ./ 
من العيئة أجابوا بأنهم لا يعانون من الاستيقاظ مبكرًا بسبب التلفزيون ولعل السبب في 
عدم وجود مشكلة أمام هذه النسبة القليلة هو أنهم لا يشاهدون التلفزيون أو أنهم يشاهدونه 
ولكنهم يأوون إلى مضاجعهم مبكرين . 


السؤال العشرون : أفضل المسلسلات ا خليجية أكثر من العربية 

يوضح لنا جدول النتائج أن هناك نسبة كبيرة من العينة الطلابية التي خضعت 
للدراسة أجابت بأنها تفضل المسلسلات العربية أكثر من الخليجية» وقد بلغت نسبة هؤلاء 
الطلاب حوالي 4 78/ من العينة بينم نرى أن النسبة القليلة من العينة أجابت بأنها تفضل 
المسلسلات الخليجية أكثر من العربية وربم| يعود تفسير ذلك إلى أن المسلسلات العربية هي 
الأكثر انتشارًا والأكثر تأثيراً . 
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السؤال ا حادي والعشرون : أفضل زيادة برامج ا مسابقات الثقافية والعلمية والفنية 

يوضح لنا جدول النتائج أن هناك حوالي م , 7 #/ من العينة يفضلون زيادة برامج 
المسابقات الثقافية والعلمية والفنية غير أن الغالبية العظمى من طلاب كلية التربية الذين 
خضعوا للبحث لا يفضلون زيادة هذا النوع من البرامج وكأنهم يرون أن الموجود منها يسد 
جاجتية ريعي بتطلعايم. 


السؤال الثاني والعشرون : أرى مشاركة ا جامعات وا معاهد ف إعداد برامج التلفزيون 

يتضح لنا من قراءة جدول النتائج أن هناك حوالي /٠١‏ من عينة البحث الطلابية 
أجابوا بنعم بأنهم يرون مشاركة الجامعات والمعاهد في إعداد برامج التلفزيون ولكن الغالبية 
العظمى من العينة الطلابية المشاركة في البحث يرون أنه لا توجد مشاركة للجامعات 
والمعاهد في إعداد برامج التلفزيون بينم! الواجب أن تسهم هذه الجامعات والمعاهد بمفكريها 
وطاقتها العلمية في إعداد البرامج المختلفة ذات القيمة والفائدة العلمية . 


السؤال الثالث والعشرون : برامج القناة الثانية بشكل عام أفضل من القناة الأوى 
السؤال الرابع والعشرون : برامج القناة الأ وى بشكل عام أفضل من القناة الثانية 

هذان السؤالان يقيسان مدى تفضيل طلاب كلية التربية للبرامج في القناتين الأولى 
والثانية وتجد من خلال جدول النتائج أن هناك اتفاقًا بين نتيجتي السؤالين حيث إن هناك 
" , #8#/ قد أجابوا بأخهم يرون بأن برامج القناة الثانية بشكل عام أفضل من القناة الأولى 
في حين أن من لا يرون ذلك بلغت نسبتهم حوالي 17 57/ وكذلك الحال بالنسبة للعبارة 
الشانية نجد أن من يرون أن برامج القناة الأولى أفضل من الثانية بلغت نسبتهم حوالي 
والذين أجابوا بلا بلغت نسبتهم حوالي 7,/ا7/ من العينة . ولذلك فإن نتيجة 
السؤالين توضح أن غالبية طلاب كلية التربية الذين خضعوا للدراسة يفضلون القناة الأولى 
على الثانية رغم تباين نوعية البرامج وكثرة البرامج الفنية والأجنبية في القناة الثانية وربم| يعود 
السبب في هذه النتيجة إلى صعوبة متابعة بعض البرامج الإنجليزية في القناة الثانية الى قد 
تصعب على بعضهم أو معظمهم . ولعل نتيجة هذين السؤالين لا تتفق مع نتيجة السؤالين 
الأول والثاني اللذين يؤكدان أن معظم طلاب كلية التربية الذين يمثلون عينة البحث 
يشاهدون القناة الثانية أكثر من الأولى . 
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السؤال ا خامس والعشرون : أجد صعوبة في متابعة البرامج إلانجليزية 

يتضح لنا من متابعة نتائج الأسئلة الموجودة في جدول النتائج أن غالبية طلاب كلية 
التربية من أفراد العينة لا يجدون صعوبة في متابعة البرامج الإنجليزية في التلفزيون. وقد 
بلغت نسبة هؤلاء حوالي 984,4/ من العينة» بينم| الذين يججدون صعوبة في ذلك بلغت 
نسبتهم حوالي ؟ , /4٠‏ من العينة. إن نتيجة هذا السؤال تؤكد عدم وجود صعوبة لدى 
بعض طلاب كلية التربية الذين خضعوا للدراسة وتؤكد نتيجة السؤال السابق أن الغالبية 
تفضل برامج القناة الثانية على الأولى وهذا يتفق مع نتيجة هذا السؤال وهي أن الغالبية لا 
تجد صعوبة في متابعة برامج القناة الثانية . 


السؤال السادس والعشرون : أرى زيادة ساعات بث التلفزيون اليومية بقناتيه 

يوضح لنا جدول النتائج أن هناك حوالي 5, /5٠١‏ من العينة قد أجابوا بنعم بأنهم 
يرون زيادة ساعات بث التلفزيون اليومية بقناتيه وهذه هي النسبة العظمى من عينة طلاب 
كلية التربية بينم| هناك حوالي 4 , 74/ من العينة لا يرون زيادة ساعات بث التلفزيون 
اليومية بقناتيه . وإذا نظرنا لأطفالنا وأبنائنا نجد أن التلفزيون هو الوسيلة الإعلامية الأكثر 
تشويقًا أمامهم ولحل هذا ما يفسر أن النصف من العينة رأت ذلك . 


السؤال السابع والعشرون : البرامج الدينية في التلفزيون كافية 
هناك حوالي 7 ,/417/ من العينة ترى أن البرامج الدينية في التلفزيون كافية من حيث 

كميتها بين| نجد أن هناك حوالي 207,8 من العينة لا ترى ذلك ولاشك أن البرامج الدينية 

ذات أهمية كبرى في مجتمع محافظ مثل مجتمعنا لذلك فالنسبة الكبرى ترى أنها غير كافية . 


السؤال الثامن والعش رون : البرامج الثقافية والعلمية والفنية كافية 

يوضح لنا جدول النتائج أن هناك حوالي /*٠ , ١‏ من العينة يرون أن البرامج الثقافية 
والعلمية والفنية كافية بين| هناك نسبة من طلاب كلية التربية بلغت حوالي 594:4/ من 
العينة وهي النسبة العالية لا ترى أن تلك البرامج كافية ولاشك أن للبرامج الثقافية والعلمية 
والفنية فائدتها للطلاب وخصوضا إذا وجدت برامج علمية ذات ارتباط بالمناهج الدراسية . 
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السؤال التاسع والعشرون : عندما لا أجد ما يعجبني في التلفزيون أذهب لتشغيل الفيديو 

يتضح لنا من النظر في جدول النتائج أن هناك حوالي ”, /ا7/ من العينة أجابوا بنعم 
أن سبب تشغيلهم للفيديو هو عدم وجود ما يعجبهم في التلفزيون بينما من أجاب بلا على 
هذه العبارة قد بلغت نسبتهم حوالي /1, 507/ من العينة ومن هنا يتضح لنا أن نسبة من ترى 
أن سبب استخدامها للفيديو هو ليس بسبب عدم وجود ما يعجبهم في التلفزيون وقد يعود 
إلى أسباب أخرى منها طبيعة المادة المشاهدة في الفيديو مثلاً أو وجود المادة التي يريدونها في 
الفيديو. 


السؤال الثلاثون : البرامج التربوية قليلة في التلفزيون بالقناتين 

يتضح لنا من النظر في جدول النتائج أن هناك حوالي 17 /7١‏ من العينة أجابت 
بنعم أي أن البرامج التربوية قليلة في التلفزيون بقناتيه» في حين أن هناك 1/8,7/ من 
العينة الطلابية من طلاب كلية التربية لا ترى أن البرامج التربوية قليلة في التلفزيون ولعل 
المتابع يكل البرامج في التلفزيون بقناتيه يلاحظ أن كمية البرامج التربوية والتعليمية كثيرة 
ولعل الفكرة هنا هي إنشاء قناة تلفزيونية تعليمية كحل لإشباع رغبة الناس في مشاهدة 
البرامج التعليمية والتربوية . 


السؤال ا حادي والثلاثون : البرامج الصحية قليلة في التلفزيون 

يوضح لنا جدول النتائج أن هناك حوالي /4٠‏ من عينة البحث ترى أن البرامج 
الصحية قليلة في التلفزيون بين| هناك نسبة تصل إلى /7٠‏ من عينة البحث الطلابية من 
طلاب كلية التربية ترى أن البرامج الصحية غير قليلة في التلفزيون ولعل المتتبع لبرامج 
التلفزيون السعودي وخصوصًا القئاة الأولى يجد صحة إجابة الطلاب في أن البرامج الصحية 
في التلفزيون غير قليلة . 


يوضح لنا جدول النتائج أن هناك حوالي /, 78/ من العينة الطلابية ترى أن بعض 
برامج التلفزيون بشكل عام غريبة عن مجتمعنا في حين أن غالبية أفراد العينة الطلابية 
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٠١,"‏ ترى أن بعض برامج التلفزيون ليست غريبة عن مجتمعناء ولو دققنا النظر في كثير 
من برا مج التلفزيون بشكل عام وبرامج القناة الثانية بشكل خاص نرى أن كثيراً من المواد 
غير سعودية ة البناء والمادة . 


السؤال الثالث والثلاثون : تتم مناقشة بعض برامج التلفزيون في الفصل 

يوضح لنا جدول النتائج أن هناك ١‏ ,/ا0/ من العينة الطلابية يرون أنه تتم مناقشة 

بعض البرامج التلفزيونية في الفصل الدراسي بينما هناك نسبة بلغت حوالي 47,9/ من 
لض اح اك لح انق و القع ل اح لطر 0 
أي أنه تتم مناقشة بعض البرامج مج التلفزيونية في الفصل وهذا في حقيقة الأمر جيد بل واجب 
على المدرس ربط هذه الوسيلة التعليمية التي يقضي الطالب أمامها وقنّا في كل يوم ببعض 
المواد التعليمية فيتعلم منها وتصبح متابعته لما ذات هدف كا يتولد لديه حب المتابعة 
والمناقشة والاستماع . 


السؤال الرابع والثلاثون : يتم مناقشة البرامج التلفزيونية مع الوالدين 

يوضح لنا جدول النتائج أن هناك حوالي ١‏ , 568/ من العينة أجابت بنعم أنه يتم 
مناقشة البرامج التلفزيونية مع الوالدين بين) هناك نسبة بلغت حوالي 44,9/ من العينة 
أجابت بأنه لا يتم مناقشة البرامج التلفزيونية مع والديهم ولاشك أن الوالدين إذا أتاحا 
لأبنائهم| مناقشة ما يشاهدونه في التلفزيون تتولد لديهم القدرة على المناقشة والمتابعة وتصبح 
متابعتهم للبرامج التلفزيونية عملية فيها اهتمام وتعليم سيم| وأن بعض المواد تمثل اختبارًا 
وتحديا لمعلوماتهم وذكائهم كا قد لا يظهر لديهم تفسير لما يشاهدونه في التلفزيون لأن 
الأطفال والأولاد حتى سن الخامسة عشرة تراهم يشاهدون المادة التلفزيونية في شكل مناظر 
أو مواقف منفصلة ولذلك فهم يتأثرون بمناظر العنف والخداع وغيرها ولذلك يحتاجون إلى 
من يفسر لهم ذلك . 
السؤال ا خامس والثلاثون : يتم مناقشة البرامج التلفزيونية مع الزملاء في ا مدرسة 

يلاحظ القارىء لحدول النتائج أن هناك نسبة من طلاب كلية التربية من عينة 
البحث ذكروا أنه تتم فعللاً مناقشة البرامج التلفزيونية مع زملائهم في المدرسة وقد بلغت 
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نسبة هؤلاء الطلاب حوالي ١‏ رة 1 من العينة في حين أن النسبة العظمى من عينة البحث 
الطلابية قد أجابو بأنه لا تتم مناقشة البرامج التلفزيونية مع زملائهم في المدرسة وقد بلغت 
نسبة هؤلاء حوالي /5١,9‏ من العينة ولعله من المهم مناقشة بعض البرامج ذات الأهمية 
الخاصة أو تلك التي تتصل ببعض المواد التعليمية حتى يتعلم الطلاب عملية المناقشة 
والاهترام ببذه البرامج عند مشاهدتها فتتولد لديهم روح النقد والمتابعة . 


السؤال السادس والثلاثون : برامج شارع السمسم لا أهمية كبيرة لدى أسرق 

يوضح لنا جدول النتائج أن هناك حوالي /5١,7‏ من العينة أجابوا بنعم بأن برامج 
شارع السمسم لها أهمية لدى أسرهم بين! هناك نسبة تزيد على تلك الفئة قليلا وصلت إلى 
لا .مه / من العينة لا ترى أن برا مج شارع السمسم لما أهمية كبيرة لدى أسرهم . وقد 
أكدت الدراسات والبحوث التي أجريت على هذه البرامج في كثير من دول العالم على أهمية 
برامج شارع السمسم بجميع لغاتها ومدى تأثيرها على الأطفال وتعليمهم كثير من المهارات 
والمعلومات . 


السؤال السابع والثلاثون : برامج سلامتك ناجحة جدًا 

يوضح لنا جدول النتائج أن هناك نسبة ضئيلة جدًّا وصلت إلى 8,1/ من العينة 
فقط ترى الموافقة أن برامج سلامتك التي يبثها التلفزيون ناجحة جدًا بينما الغالبية العظمى 
من طلاب كلية التربية الذين خضعوا للبحث لا ترى أن برامج سلامتك ناجحة جدًا . 


السؤال الثامن والثلاثون : أحب مشاهدة أفلام الكرتون 

نلاحظ من قراءة جدول النتائج أن هناك حوالي ١‏ ,8/ من العينة أجابت بنعم بأنها 
تحب مشاهدة أفلام الكرتون في حين أن هناك حوالي /51١,9‏ من العينة أجابت بأنها لا 
تحب مشاهدة أفلام الكرتون ويلاحظ أن أفلام الكرتون في عمومها موجهة إلى الأطفال 
وعينة البحث هنا هم طلاب الجامعة ولكن المعروف أن هناك كثيرًا من الراشدين وكبار السن 
يحبون مشاهدة أفلام الكرتون ويقبلون عليها وعلى قضاء أوقات كثيرة معها. 
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السؤال التاسع والثلاثون : تجتمع أسرتي حول التلفزيون أثناء الأخبار الرئيسة 

نلاحظ من قراءة جدول النتائج على أسئلة البحث أن هناك حوالي 4,8 من 
العينة أجابت بنعم بأن أسرهم تجتمع حول التلفزيون أثناء نشرة الأخبار اليومية بين| هناك 
حوالي 87,6/ من العينة رأت أن أسرهم لا تجتمع حول التلفزيون أثناء نشرة الأخبار 
الرئيسة . ونحن نعلم أهمية نشرة الأخبار الرئيسة وحرص الأسر على متابعتها والاجتماع أمام 
التلفزيون أثناءها إلا أن ظروف الطلاب الدراسية تختلف عن كثير من الناس وخخصوصًا أن 
وقتها متأخر نوعًا ما وأن وقتها يكون الطالب فيه مشغولاً في المذاكرة والإعداد لدروسه 
وامتحاناته . 


السؤال الأربعون : تجتمع أسري حول التلفزيون أثناء ا مسلسلة اليومية 

يتضح لنا من النظر في جدول النتائج أن هناك حوالي 4,7 /.١‏ من العينة أجابو بأنهم 
يجتمعون مع أسرهم حول التلفزيون أثناء المسلسلة اليومية بينما نجد أن الغالبية العظمى 
من العينة أجابت بأنها لا تجتمع مع أسرها حول التلفزيون أثناء المسلسلة اليومية وقد بلغت 
هذه النسبة حوالي , 88/ من العينة . ولاشك أن ظروف رب الأسرة والأم والأولاد وسنهم 
كلها عوامل ذات تأثير كبير في هذا الشأن كما أن ثقافة الأسرة تلعب دورًا في هذا الجانب . 


السؤال ا حادي والأربعون : والدي يمنع الأطفال من مشاهدة التلفزيون بعد العاشرة مساء 

نرى من خلال النظر في جدول النتائج أن هناك حوالي 8 , 8/ من العينة أجابت 
بالإيجاب في أن رب الأسرة يمنع الأطفال من متابعة التلفزيون بعد العاشرة» بينم) نجد أن 
هناك حوالي ؟ , 5 5/ من العينة رأت أنه لا يمنع الأطفال من متابعة التلفزيون بعد العاشرة 
مساء ولاشك أن المتابعة التي يفرضها الوالد أو الوالدان على أطفالهم لمصلحتهم ولذاكرتهم 
أو نومهم المبكر حتى يستيقظوا مبكرين في الصباح . 


السؤال الثاني والأربعون : ظروف مذاكرة الأولاد تمنعهم من الاستمتاع بالتلفزيون 

يوضح لنا جدول النتائج أن الغالبية العظمى من العينة الطلابية أبدت عدم موافقتها 
على أن ظروف مذاكرة الأولاد تمنعهم من الاستمتاع بالتلفزيون وقد بلغت نسبة هؤلاء حوالي 
/5٠ 4‏ من العينة بين| من أجابوا بالإيجاب عن ذلك بلغت نسبتهم حوالي ١‏ 74/. 
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السؤال الثالث والأربعون : لروف الدراسة تمنعني من مشاهدة التلفزيوث 

يوضح جدول النتائج أن الغالبية من الطلاب أبدوا رأهم في أن ظروفهم الدراسية 
لا تمنعهم من مشاهدة التلفزيون بين| الذين أجابوا بنعم قد بلغت نسبتهم حوالي 4 /15٠‏ 
من العينة . 


السؤال الرابع والأربعون : عندنا جهاز تلفزيون خاص بالأولاد 

الملاحظ لجدول نتائج الأسئلة يرى أن هناك نسبة كبيرة جدًّا بلغت حوالي 6 55/ 
من العينة أجابت بأن لديها جهاز تلفزيون خاص بالأولاد بين) نرى الفئة الأخرى وهي 
النسبة الأقل حيث بلغت حوالي ١‏ , / من العينة أجابت بأنه لا يوجد عندها جهاز 
تلفزيون خاص للأولاد ولاشك أن الدخل والظروف المادية هنا لها تأثير في إمكانية توافر 
جهاز خاص للأولاد وهنا نرى أن غالبية الطلاب وجدت لديهم أجهزة تلفزيون خاصة 
بالأولاد. ولاشك أن تخصيص جهاز تلفزيون للأولاد يؤدي إلى حرية المتابعة والمشاهدة 
بالنسبة لهم ويرفع من ساعات المشاهدة اليومية بالنسبة لهم . 


السؤال ا خامس والأربعون : عندنا جهاز فيديو خاص بالأولاد 

يوضح لنا جدول نتائج الأسئلة أن هناك حوالي 4 , 486/ من طلاب كلية التربية من 
عينة البحث أجابوا بنعم أي يوجد لدمهم جهاز فيديو خاص باستخدام الأولاد وهذه نسبة 
كبيرة جدًا مقارنة بالفئة الأخرى الذين لا يوجد لديهم جهاز فيديو خاص بالأولاد وقد بلغت 
نسبة هذه الفئة حواللي /١85 5١‏ من العينة وإذا كان هذا العدد الكبير قد خصص لأطفاله 
جهاز فيديو خاصًا فيجب متابعتهم ومتابعة المواد التي يستخدمونها على هذا الجهاز. 


خلاصة البحث والتوصيات 
يمكن تلخيص نتائج هذا الى لبحث فيها يل : 
١‏ - وجد من الدراسة أن طلاب كلية التربية الذين شاركوا في البحث يشاهدون القناة 
الثانية أكثر من الأولى . 
١‏ - نسبة كبيرة من عينة البحث تتابع الأخبار العربية كل ليلة. 


١‏ ر 


آراء طلاب كلية التربية . . . لم 


“ - الغالبية العظمى من طلاب كلية التربية المشاركة في البحث يتابعون الأخبار 
الإإنجليزية أكثر من الأخبار العربية . 

5 - المسلسلة التى تأتي بعد صلاة المغرب تمثل أهمية كبيرة لدى طلاب العينة . 

- المسلسلة العربية اليومية لا تمَثل أهمية كبيرة لدى معظم طلاب كلية التربية من 
المشاركين في عينة البحث بينا المسلسلة اليومية الأجنبية من القناة الثانية تمثل أهمية كبيرة 
جذا لطلاب كلية التربية الذين طبق عليهم البحث. 

5 - وجد من الدراسة أن متابعة التلفزيون ليست مرتبطة بالمباراة» ووجد أن نسبة 
كبيرة من الطلاب الذين خضعوا للبحث يشاهدون الفيديو للرياضة . 1 

/ا- وجد أن الفيديو يستعمل للرياضة ولشاهدة المسرحيات والأفلام العربية إلا أن 
نسبة مشاهدي الأفلام والمسرحيات الأجنبية في الفيديو أكثر من نسبة من يستخدمونه 
لمشاهدة الأفلام والمسرحيات العربية . 

8 - وجد أن أكثر استخدام للفيديو من قبل عينة البحث هو لمشاهدة المحاضرات 
الدينية والندوات الفكرية. بلغت نسبة هذا الاستخدام /55717/ من العينة . 

4 -/ يوجد فرق بين برامج الرياضة في القناة الأولى والقناة الثانية من ناحية الأفضلية 
بينبها حسب رأي العينة الطلابية . 

. -يفضل الطلاب المصارعة في القناة الثانية على القناة الأولى‎ ٠ 

. الطلاب يفضلون متابعة نشرات الأخبار الطويلة وغير المختصرة‎ ١ 

7 - وجد أن نسبة كبيرة من الطلاب تفوق نصف العينة عددًا يرون أن برامج 
التلفزيون لها دور في تأخرهم في الذهاب للمدرسة, كما وجد أن للتلفزيون دورًا في تأخر 
الأسر في النوم عندما يتأخر الإرسال التلفزيوني ليلا . 

١‏ - وجد من الدراسة أن نسبة كبيرة جدًّا من الطلاب (754,5/) يعانون من 
الاستيقاظ مبكرًا عندما يتأخر الإرسال التلفزيوني . 

4 - غالبية أفراد عينة البحث لا تفضل المسلسلات الخليجية أكثر من العربية . 

- غالبية أفراد العينة لا ترى زيادة برامج المسابقات الثقافية والعلمية والفنية وأن 
الموجود منها فيه الكفاية . 
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5 الغالبية العظمى من طلاب كلية التربية من عينة البحث لا يرون مشاركة 
الجامعات والمعاهد في إعداد برامج التلفزيون . 

حي ل وت القناة الثانية 
بشكلها العام ليست أفضل من برامج القناة الأولى بل إن برامج القناة الأولى أفضل من 
برامج القناة الثانية . 

- نسبة كبيرة من عينة البحث الطلابية من طلاب كلية التربية لا يجدون صعوبة 
في متابعة البرامج الإنجليزية . 

4 - نسبة كبيرة من طلاب كلية التربية ترى زيادة ساعات البث التلفزيوني اليومية 
في القناتين . 

٠‏ - نسبة كبيرة من طلاب كلية التربية الذين خضعوا للبحث يرون أن البرامج 
الدينية غير كافية في التلفزيون بشكل عام . 

١‏ نسبة كبيرة جدًًا من عينة البحث الطلابية من طلاب كلية التربية ترى أن 
البرامج الثقافية والعلمية والفنية غير كافية (9 59/). 

- غالبية أفراد العينة من طلاب كلية التربية ترى أن السبب وراء استخدامهم 
للفيديو ليس لأخهم لا يجدون ما يعجبهم في التلفزيون. 

 ”+‏ وجد من الدراسة أن البرامج التربوية والصحية ليست قليلة في التلفزيون 
بقناتيه ى) أشار إلى ذلك معظم أفراد عينة البحث (7/8,7/). 

عير مج التلفزيون بشكل عام ليست غريبة عن مجتمعنا ىا أشار إلى ذلك نسبة 
كبيرة جدًا من العينة , 17٠١‏ , 

- بعض البرامج التلفزيونية تناقش في الفصل. أ إلى ذلك نسبة كبيرة من عينة 
البحث. درا وسساص ا كر ووم ج التلفزيونية الني 
يشاهدونها كبا أشار إلى ذلك نسبة كبيرة من الطلاب . في حين تقل نسبة الطلاب الذين 
يناقشون زملاءهم في المدرسة حول البرامج التلفزيونية . 

5 وجد أن برامج شارع السمسم ليست ها أهمية كبيرة لدى بعض الأسر 
(208.1/). بينا هناك نسبة أقل من تلك أشارت إلى أهمية برامج شارع السمسم لدى 
أسرهم . 


اراء طلاب كلية التربية. . . امه 


”١‏ - نسبة كبيرة جدًا من طلاب كلية التربية تمن شاركوا في البحث أشاروا إلى أن 
برامج سلامتك غير ناجحة )/81١,*(‏ كما أشارت نسبة كبيرة من الطلاب إلى أنهم لا يحبون 
مشاهدة أفلام الكرتون .)/51١,9٠(‏ 

- بلغت نسبة من تجتمع أسرهم حول التلفزيون أثناء نشرة الأخبار الرئيسة حوالي 
6 بينها نجد أن نسبة قليلة جدًّا من الطلاب تجتمع أسرهم حول التلفزيون أثناء 
كالسا الوضة 

- أكدت الدراسة أن هناك اباء يمنعون أطفاهم من مشاهدة التلفزيون بعد العاشرة 
(06,48/). ووجد أن ظروف الدراسة لا تمنع الكثير من الطلاب من متابعة التلفزيون 
(95ه/). كا أن ظروف مذاكرة الأولاد لا تمنعهم من الاستمتاع بالتلفزيون (50,9/). 

كثير من طلاب كلية التربية من شاركوا في البحث لديهم تلفزيون مخحصص للأولاد 
(551:9/) بينا الغالبية العظمى من الطلاب لديهم جهاز فيديو مخصص للأولاد (؟ , 80/). 


التوصيات 

يوصي الباحث بقيام دراسات أخرى تقيس مدى تأثير التلفزيون على تعليم الأطفال 
في المملكة. ودراسات تقيس مدى تأثير الأفلام العربية على اللهجة السعودية. ودراسات 
عن مدى تأثير الأفلام الأجنبية على سلوك الأطفال السعوديين. 


ملصسطق 
السؤال الأول: عدد ساعات المشاهدة للتلفزيون. 
عدد ساعات المشاهدة للتلفزيون العدد النسسبة 
"١‏ 7 1614 
ونكف 54 اانا 
هه" ١6‏ 84 
١1 > 8-17‏ 
أكثر من .م ساعات ١" ١‏ 


لا يشاهد على الإطلاق : - 
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السؤال الثاني : عدد ساعات مشاهدة الفيديو. 


عدد ساعات مشاهدة الفيديو 


١-؟"‏ 
وك 
وه 
/اساعات أو أكثر 


لايشاهد 


السؤال الثالث: القناة المفضلة لك . 
عدد ساعات مشاهدة الفيديو 


القناة )١(‏ 
القناة (1) 
القناة (١1١+؟7)‏ 
ولاواحدة 


بدون إجابة 


١ 
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السؤال الرابع : الوقت المفضل لمشاهدة التلفزيون بالنسبة لي هو. 


الوقت المفضل لمشاهدة التلفزيون العدد النسبة 
بالنسبة لي هو 

8ه 1١‏ 7/1 
5-6 3 1" 
؟7 7و١ ١٠١,"‏ 
م ١‏ 8.5 
مه 4 ١١5‏ 
66-8 ”7 5 
١1-1‏ ب ع 
5-١‏ ! وبعد ذلك نك 5 


السؤال الخامس : لا أشاهد التلفزيون. 


لا أشاهد التلفزيون العدد ل 
المذاكرة 6.5 ك2 
كثرة الواجبات المدرسية 8 51 
كثرة الواجبات المنزلية ىى 5 
بسبب النادي 4 د 
بسبب اللعب مع الزملاء ”7 ١١‏ 
بسبب القراءة 4 واد 
الو" :١‏ كغ؟” 
بسبب أعمال خاصة مع والدي 4,٠ ١6‏ 


بسبب مشاهدة الفيديو 1١‏ 1 


:8ه 


7 هف 


> ضح يده 
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اراء حول برامج التلفزيون والفيديو 
اليان نعمر | / 
أشاهد القناة الأولى أكثر من الثانية لخد ايخ 
أشاهد القناة الثانية أكثر من الأولى ك5 "١,4‏ 
أتابع الأخبار العربية كل ليلة +م ‏ وراه 
أتابع الأخبار الإنجليزية كل ليلة ١40‏ 5إلم 
أتابع المسلسلة العربية بعد المغرب ٠١#“‏ 'اره»" 
أتابع يوميا المسلسلة اليومية العربية المسائية 5ك هرونم 
أتابع يوميا المسلسلة اليومية الأجنبية المسائية 1و0 "رهلا 
أشاهد التلفزيون عندما تكون هناك مباراة ليل 
أشاهد الفيديو ليرامج الرياضة والمباريات *9 ا 5روه 
أشاهد الفيديو للأفلام والمسرحيات العربية نض 
أشاهد الفيديو للأفلام والمسرحيات الأجنبية الا ١,غ4‏ 
أشاهد الفيديو للمحاضرات الدينية والندوات الفكرية 5 لىع 
أفضل برامج الرياضة في القناة الأول "7١‏ اروم 
برامج الرياضة في القناة الثانية أفضل من القناة الأولى لال 0٠,.ه‏ 
المصارعة في القناة الثانية أفضل من القناة الأولى 1١١١‏ ”,8- 
أفضل نشرات الأخبار السريعة والمختصرة فاش 
لبرامج التلفزيون دور في تأخري للذهاب للنوم ‏ 44 هه 
تتأخر أسرتي في النوم عندما يتأخر إرسال التلفزيون هم ١ه‏ 
أعاني من الاستيقاظ مبكرًا عندما يتأخر إرسال التلفزيون 1١١5‏ 4,5ه 
أفضل المسلسلات الخليجية أكثر من العربية .٠ه‏ # ام 
أفضل زيادة برامج المسابقات الثقافية يفن يض 
أرى مشاركة الجامعات والمعاهد في إعداد 
برامج التلفزيون شد ل 
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برامج القناة الثانية بشكل عام أفضل من القناة الأولى 
برامج القناة الأولى بشكل عام أفضل من القناة الثانية 
أجد صعوبة في متابعة البرامج الإنجليزية 

أرى زيادة ساعات البث التلفزيونية اليومية بقناتيه 
البرامج الدينية كافية 

البرامج الثقافية كافية 

عندما لا أجد ما يعجبنى في التلفزيون أذهب 
لتشغيل الفيديو 1 

البرامج التربوية قليلة في التلفزيون 

البرامج الصحية قليلة في التلفزيون 

بعض برامج التلفزيون غريبة عن مجتمعنا 

نتم مناقشة بعض برامج التلفزيون في الفصل 
تتم مناقشة بعض برامج م التلفزيون مع الوالدين 
تتم مناقشة بعض برامج ج التلفزيون مع الزملاء 
في المدرسة 

برامج شارع السمسم ها أهمية كبيرة لدى أسرتي 
برامج سلامتك ناجحة جدًا 

أحب مشاهدة أفلام الكرتون 

تجتمع أسرتي حول التلفزيون أثناء الأخبار 
تجتمع أسرتي حول التلفزيون أثناء المسلسلة 
اليومية 

والدي يمنع الأطفال من مشاهدة التلفزيون 
بعد العاشرة مساء 

ظروف مذاكرة الأولاد تمنعهم من الاستمتاع 
بالتلفزيون 

ظروفي الدراسية تمنعني من مشاهدة التلفزيون 
عندنا جهاز تلفزيون خاص بالأولاد 

عندنا جهاز فيديو خاص بالأولاد 
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طعم3م ذلط1' .كمتقعع 60م هع710 320 ووأؤأنعاع] مه 005أقمأه 'كأادعء0ناأ5 أنامطج ذأ ععمدم طعروعوع: كلط1 .أعوساقطم 
عاطةعع؟عىم عط ,كتنامط عمتبوع زا ,درعط لصتنام 'واعو /10 عط كد طعيد معل1ل لمح /1 0غ لع قاع كاععم5ة عطا كعدوناء5 ال 
ع1ذ!ا لاتقل متعط) مز كاتطقط '5أضع0نند ععمصفقطكء 0غ ععاكامم عط مقط ممتوأناعاء) وعطأعطنة 200 ,دموععمعم لمة أعممقطاء 

.عع ... 2801231138 عط مل ونا عمتكلة< له مسترععا5 ده عند 


-01© عط كله وعوهداكء عط 1ه عأطماع صن عط مرمع؟ مومعل لاللسملمقء كز طعممعدعع وتط) كه م15 )هاناممم عاأمصدد عط 1 
-ناممم عط) أقطا لع)2ء1لها اأعجمعدء: كتلط أن كالنوءء ع1 .1988-1989 ,لإأأؤرعنالون] 520 متكا ,ممأغدعسلط )و عوءا 
051 ع8 01 02 .قع38 200 112015 ر5أارع317)11مع0 ,15ع0 نان كه أعلاع! همه أ)هعنالء أصعرىع ]أل كأمعوعهمعء وه1)دا 
ع1 لع الاعذلا كاطع 0 نااك عط 200 ,كلعل نااك ككمعتة ل2ع5زه لزاع ل 1 عرع ل كلره زوأناعاع1 )2ط) كه بر كع منكم؟ )0121م لا 
5م الأعءم5 5010 عع للق لزعطا عكنروءءط أناط ممتأ25 12667 20 عىء ا ودمدعع20م لروأكأبعاء) عدناوءع6 لإأمه )0م 
«أباعاع) ع0 ألاع ألا مذ أمعم؟ ووباوط أ0 تع طتتنام عط أقط) لصناه؟ كوت از رمكاك , ووأوتاءاع) مذ أمعاجاتباوء 00 عناقط أقط) 
3-4 220111 خصيد غز مع10, ,10 35 غنتط لإاتدل ذتنعط 1-2 تنه مين نزأغده84 .عطغ)ممة 0غ أسعل ناد عمه مرمع] لإرولا وماد 
.لاأنهل كتنامط 


.(11.1412/1992.ه) طلمرنظ ,جم 587 - 359 وم ,(2) .0نؤ3 71 دان[ .ع5 عنالط .4 .اول ,.لازوتا ليود عم .ل 


ع2 


61 ع أطوم 


1120105 علأعطمه22 عط م لع75آ كمصعع1 غه واعله1 ادعترع آ] عط مزوع 1521 
(أعدئئوطف طادتاع مط ) رط زلة1]1) 
لذ" طاعء2] عتلقط5ك 


كلتمن اممطءك للتقصاءط عط غ0 ذالتكاذ عتكد8 عطأ م1 مدع سلط مرخ 1أه غ801 ع1" 
(أعوطئةأوطة طوتأووط) 


فلم ممم ممم ممم ومنت مم ممم ممم ممم ممم م م م م 202000000000000 [لكهظ لعمعع 512 اعلطة لعسدطام81 


(27أهع]1) بزع 1م170 1ه اناءععم 5 1017250 [[6222) -اله 01 علب ]غ4 عط 1 


بم ممم ممم هوم ةيماب تيتا ممم ممم ممم م 00000000 000006666666666 للهة لفصسطنة لعسهطه51 لمعمطهة 


22112101015 2110 لكك01111) عط لمح 1لجح -اخ طعنج8 -اذخ تنام 
(أعدئيةوطة طكتاعدظ) 


فوووا ةفوم يازا مما م تتا دم ممم ممم ممم ممم 0م مم 000060000000000 2888ل53553-لث أنطعد51 طدالن لطة4 


تك قطن 3950 نالعا ومع بتاع 1021 دعنالط وعطعواطط دا طعمدعوع]1 لم لاعدرهم116آ 


(أعقعاوطة طكتاومط ) جلن ناد ل1ع21 هر 


فقوو ممه ممم ممم مم مو ممم ممم ممم م ومو فم ممم هوم مما اتات ممم تام م ا م م مم ما .م ...0000000 4عزة]8 لدعتز 


01 عع ألنالث 01 10 أماآء0آ عزتطوعخ لع أزونآا جاعم لمع[ ع1 
(أع2زةوطكى لوتاعودع) 


١‏ فممم مم ممم ممم م ممم ممم وءمممممممم ماما نتم م 000.006 383 -اعقطى .51 نوع 1] «موزح 


طاكتامصممعع4 ما كصع كلاد [همه هع نال 0 دع01] نومع ص ام ه00 عم معنم عطلر 
()ع2طاكطة طكتاوصط) مأطدعك النادك صا أسمعصومماءناء12آ 51211 ومتطعوء1” 


00100 ا ا 000 


معلا/ا لسة مماكترلعاء] ممتوعل 3:205ا0) كممتأملم0 و*أمعلننو 
(أع23أؤطم طاكتاعصط) 


ممه ممم قمعم مهمو ممم ممت ممم مم ممم ممم ممم ممم ممم نتمم ا لمم 00000000000 الإلععققلقة .54 متهدانلطق 
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1015151 0 


([16')-«- مقلع ) -- اهم .11. م 
خط .ذ غ8222آ1 

3 .0 طهمع 1121 

1 1 ذأم 

جع11210-اذ .ذخ لم2 :!تتررة ه110 

ما ططة دوع ط] .ىه .م 

12221 - اخ .ذخ 221210 ط 1/10 

8 .1 .1 مقطقطاك 

251 1-1ثى .ى 5330 


00 أذأره لع ممأوأنازم 
4110 01 ةكاناة 10 ١321‏ -اخ .ذ 31212160 3/10 
تمعع لأحاط .71 طقطد ساعلطم 
2 نط 1552 540113122100 11010151212 
13153 -لأث .15311033135 أنال طم 


لإأتووءلانصنآ 5200 عمكا (1413 .81.م) 1992© 
/5 أ3لعنامز عط كه عدم هلز ,لإأتمع لانونآ 5200 متكا زه لمعنه[ عط 6 لعوعوع؟ ع3 كاغطوكم أالهم 
«لساعصا ,أوعتمقطععم عه عتممماععلء ,ركمقعم لمق نإط ع0 قعه؟ (0ة مذ لع 2014كمةء) ,0 لععنلهرمعء عا 


وعم تع 61 انعط كي ,لمع اكلاك اللا اماع؟ 05 5101382 /إهة 13لا 06 ,خ10أ1معع: ,قل الاجوع00م وما 
؟كء نط -مل-عمللط عط درم ومند 


ا 


2 5 1 


1 1413-ووعع2 لإازودع 1 لولآ لنادذ عمتكا ليا ؟ 


(1412/1992 .11.ه) 1130 ,جم 359-587 .مم (2) .لنااى ءأتداوا ع .5 .عنالط ,01.4 ١/7‏ .الملا انود متكا .ل 


[01011121 01 


لإأأواء انا 0نل2ك 08لا 


4 عدانأم/ا 


5 52165065 (03110113ل60 
(2) 5100165 016جاوا 


2 ...نم 
(1992) 


لكا 7ألانا 52010 عدتظ رععتعهعطئنا زأأوعع لأولآ 
2 5101 ,11495 181301 ,22480 ه80 .2.0 


[ لسارمانا 0 
ب 


5 طناك :10 عع دأاعلأن © © 
باأكعع انلا 5200 ودتكا 1ه اوحوددول ع5[ 


عمناءمه ما فعوماعمع ع6 10 ع2 ألزع) عط مز كم110هلأء أوعءألمعع5 (3 
لعأمع65ام ع6 10 ع3 6/6/6265 /68,00168 .[ 7] ,.و.ع ,5اعاعق6 
5اعكاعةءط عوتاعمه ما) #قطاصونيه ععمعرعاع :ممعم؟ ووأوولاه؟ ع1 ما 
نما لمق 035006 معنأو 3 لز لع/ان1ا10 006قص نك 1507'5ن3 ,( [ ] 
هط أه 8[8ز! ,(ق!3د2 ممأأقاأمبنبو صن عاعنامج عط أو مط أز)ا عط ,كلوزا 
موناةءأاطنم أ0 )قعل ,,عناناق ,عنمناما ,(ععم نامع لصن) مه6ألممعم 
.9065م 300 ,(ؤلقعأم3,6م 6) 
:عامموعع 
منة8 خ )0 6651311505 أكم20اءو لا بمقيعأانا" .عااألامهءة ,ككاءزة! [7] 
2-3 ,(1962) 62 .لم ,45 , برعزبع8 برهن )5 ".لازا 
-عقعط عمناءمه مضأ لع5مأممع عط 10 ع3 ألاع علا مز وم13110أء كلم80 
و6166 8001 .[16 .م ,8] ,.و.» ,(5) 5396م 56 ولألناعما 5اععا 
عرزا-مه ما) ,عطواناه ععمعرع1ع :تووأبوماله؟ قط هقناعما 10 ميج 
عممقم معنأو ج /إ6 ل6/اه|1ا0؟ 306 نك 3017005 ,( [ ] كأمكاعةب 
-تاطيم كه ععدام ,(لعدتائعلصب) )امومط ع8 اه 116 ,5اةغمأ تو/لمج 
.مونأهءأاطنام أه دعلا 0م32 ,يعلاذأاطنام ,رحولاو 
:هام مقع 
اها 150 ذ5ماعةممممة (أن0011 .لللاج0 ,5علعن0 (8] 
.6 ,عم ,الهلاععء نامعع6 الإعورهل برعلا , 011115 مووبجعاومع 
لمعك لإأؤنا10/ا6م 3 10 )616 10 60 5ن 5أ أا16 عط مأ م16 3أأت 3 معطلالا 
عط قلاعم لمق ععطلمناهة عممعبعاع مود عط©ا عذنا ,عممع و6 
.5اعكاعةطط عوزاءمه مز (5)عطلانام 6وهم 0001316)مم3 
بأ .عما,أك .مه :35 16205 منأها لامج مدن 10 ما0ازةذ5 )هم أمم 15 )| 
.ع/لو36 لعطنرعوع0 عالااة عط ما .لاطأ 
:82 001601© .6 
-0أ/اه/م عع620: عط 10 )مطابات عط 1000 0016 3 15 0016 أمقامم م 
0 لمرمكمأ ومأبؤاعواء وما 
6عقم1-5اهط 3 ومأكن لزط اق عط مز 120163060 5 عأ300 أمعامم م 
0 600160150165 .(... 306 253ا500 ... ,.و.ع) )هطثكنات أمأقع5)عمناذ 
بزهم عممعرواع: له .أعاع1 عط أنامطونمءط1 لععع طاصن0 /زألهتأمعبوع؟5 ع6 
-م0 مأ) تعطحصباة 26166066 3 أ0 عذن لاط 0018 6001601 3 ما لماك ه66 
عط ما لعون ه٠5‏ 10 36 لزعط1 بلقنا 53006 58 مز ( [ ] 5أمكاءةء0 عرزا 
-8أك عأمم أمعامم» ق 5رروااه؟ أاع1 عط م مهلوأ مممعمع)8) 3 ١١‏ .اع 
ممه موللهأنه ععمعبه 1ع 3 5هط 0016 أمعاممن 5210 ع5 )أ 300 ,مملأا 
مز لمكن ععطلناة ممللهأأه ممعمع6)62 160 قط مهطأ ,أأ مأطاتين لفملة] 
,01 أمعاموء عط مز لعكن معطالمناه ععمعرعاع, عط كنزرو1أه؟ أكاع؟ ع1 
زنيلا .5615 3286م56 00 ل60أم56ع2م 66 0غ 3/6 750165 اأمعامه تن 
أمعاصوه هط 3165,همع5 طعنطبت همنا لزامك ج برزمزهط 60أماءم هط لذبب 
أمأ)650منا5 ععقم5-أاقط علهقد عطا عؤلا .1ا16 1586 000؟ 50165 
هذا ولوععمم 0 أكرع) هط ذأ (ى)ع)00 أمعاممن عطا 35519080 © اناا 
.]ا 5 ©5016 20018601 
انول عط 10 0ع ألمطناك 5ممعاز حنمو 300 كأمأكءكنامة5 156 .7 
05أمام0 لمة ذممنكناعممه ع'عوطانج هط متقكممء ممأأوءأاطنام ,10 
أ0 ممامامه عون مونوناء00» 3 قأن أأأكممك أمم ول ,0ولاذأتاطنام )أ ,300 
لعقم8 لونموأننع علا 
5ج 8 
إن مامليكت اط أن كأماءمعء (50) ب1)8؟ لول ناورم ع0 ااأيف دك وطانيم 
:و9000 
5 ؛مأألع مواذألاز0 01216م00مم3 :10 ععمع0موم601:65 855ل00م 
:5م1010 
لرأن5معناامنا 0ن5 ومتكا أه اقم ؟ناول 158 
(ومءمواع5 اهدممنأوءنل6) 
1 طلم هلإز8 ,2458 يزه8 .0 .2 
وأطقءمُ ألبح5 0 دحصول وماكا 
.اوناممةن 8‏ :لإعمونوه5 .10 
.0 58 :هنيرؤذأ بهم وعكره .11 
(ع5189مم ومنأناءم)) 5 5 
وماكا بوعمورطنا لأانوعع امنا :#ومقطعنع ممق ممتاأمضمعوطن5 .12 
3طوهعم زلن53 ,11495 طلةلإز8 ,22480 6.0.82 ,لأأ5مع نولا 53100 


6 


ل 


- 65أمقعطنا 17أ75علالمنا ع1 أ0 ممنأهع ااطنام ج 15 أهءأ6000م 5ن 
نان /0مم0 30 7010م 10 5 ع5ممانام 15| .لإاندعع نانملا 5300 ومأكا 
00 560هط ككان0لةا /إأ(قاوداء5 ,نعط طؤتاطيم 0؟ كعقامطاةء5 ,10 
انلع مونأذل!ز0) طاوبمءطا ,لعهم8 أوأرمأئتلع ه15 .لم656 
-ابسممعا أه 72(05 (ل 509 ذإأملرعكباصوم عولزوممء الاوك ,802705 
لمث .لذناودع ,0 عأطديمق ,ع7طااع مز 11560مطن5 15م 11361500 .6096 
ع6 ع5 560ذأاطنام 58 001 /[83 ,لمونأوءأاطنام 106 160م32626 ١١‏ 
.اعطن)-صاءم الع عط أه ممندد5اصمعم كوعءم اع عط أنمط ابيا 
لاط لعكن ممأ أهء255111اأء قصيط امع كنامهم عط ١5‏ ودأبزاه|ا0؟ هط 
60103١ 530:‏ 156 
:واعءتاعق 1 
نانها5 )| .11610 نقاناءأزائقم 3 مز كأ)ين »ةا 5 ' بايا م3 01 30001001 حيثر 
لاععقعدم ع5 لاعتطيه مز لاع؟ 56) 0غ عولع اروص ناعم عابط ماجم60 
.006006160 5ويل 
:م تاعم ببروأيا6 5 (2 
لاع5 نقأناء امم 3 لأ عأنا لقع | أعونكء فطلأ أن وأممطاملاة اهعناقن م 
30 ومكونل لا56 عقانءنائهم ق مأ عنائهءمانا 16 01 5أ165ملا5 3 06 
.عم أه موقم اأعأاماة 
:واعتاية )و86 (3 
0 35 053216150165 53206 علطأ ومأباوط (0016) 6اع لم3 كمداة مم 
اريعالوكت 
:تصنصيوم (4 
/5أألع عطأ 0غ 61865 ٠‏ 
,00585م65 300 0006015 
300 ,كومالمة؟ عه ك5اأنكمء بمومتمنامم 
.لامقااوه5 لا 
ويناها 86 )80601 (5 


وه #عبجثوما أه669067 


تنكام عونارقلة أن موأقواصطن5 1١‏ 

مم وصنلون (لاامه 506 6مه) أمأعكنامقم أهمأواءه روم م 
.لع أناوة 5أ 65أم0ك ونب ازيب وصماج ,لععوم5 واانا0ل ,)همهم 5126 
عط 5 ع3 ,كضهأ3 أذن|ا١‏ بعطاه لمق 5هاطة؟ ومتناعما ,85وهم الم 
-6)6؟ لمق ,كمه غ23 !كنا تعطأه ,كهاطة؟ ./إاة/اتاأنععق5 مهن لع هط نام 
,نمطا طانيب 526615 2)316م56 م0 0مأمهوه2م ها لآناها5 5هممة 
.ل26ع لما م115نكمم 181 )6م0 م 
:1 2 

ههاءنمة أعلرط 300 ,5هاء1مة لاعالاع؛ ,رؤعاءناءة 15 5أمأءعدنامةلا 
001 ولأكنا ,5أع65122ة طذاودع 0م32 علطوعةخ طامط 21ط1 عأن60 
-نموم عط طانيب مع ااتمصطند عط ,ممنوععيا حاعقهة مز 8/0605 200 مقطا 
م50 
:تاقن از «مطاه 3800 و65ا0ق1 .3 

-مقام عط لأناو58 3165ام لم3 كنامقعو ,كمقطء ,5وعن9) ,1361865 
ومنا .(صء 18 <ا له 12.5) 26ز5 8وهم 5'أهم نول 158 )) 10 مهم 
)6م3م وملهنة1!3 بواالهبو طواط مه 0160ه56ع4م ع6 10 )3 ك5وواسق0 
-019 5 عون 06) 00111460هم 001 306 65أم 00 كام قألما كاعقاط ومأدن 
م لمق بأعصلاكدال بلمنوأتمن هط 0 لهولأنوعء ذأ بطألقنو عمنا .5اهما 
لم تصطنه ع6 بزهم كتامق وم 0ط .مض )3 أ5نااز عطا 10 م6لمم0 م 
.عام عو بعأنطت لصح عاأعواط ععطائع ماععمهم كمانم لإكذماو مه 
:0 6إنيو:نزطمق .4 

-ممععة مز م6 3666/31 ع6 لانوطة 5اق016ل10,هم أه كعصصقم 156 
عيعطيم واو 66001 5680118 01 أؤنا لززملا/ا 7186 )1 03066 
عون عط 1 3:6 5لروينا مقطأ +36 5م3015 أإععرططة ,13]6ئممممة 
عع .وا ,96 ,صاصم ,وكا روحم ,و راط بعت ,ككل ,ل مقلم لقن ,9ع 
05 5 

مم نامعل مط 10 306 أبزها عطأ مز كموأتلهلاء ععمعبة!6؟ ,أقععمعو ما 
6ط أو لوه 56 ]2 ومتلهعط "ؤذوعمعبو)ع8" عطا ععل00لا .لإأمهزأمعنانع5 
ما بإامهتأمعنوع5 لع أمعدعم م 6ط 5غ مبخ وععمعره]6: الج أماع5 مقلم 
.رن بمامع ااا 


زدون/2 ربز ل[ ك) طلنجنط. عم 7م5- 359 جم (2) .لباو ءتأصماها 4 .نك علط ,4 .انلا لهل لوك ءا .ل 


/|0101112|1 01 


)1115لا 52100 1105| 


١/0111 4 


5616065 |0002311013]آ 
(2) 50165 30712ا5ا 


4.11. 2 )1992( 


انوع ؟نسنآ لنسوك عدنكا 


دع أمقعطأرآ رانوعء نملا 


